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Apresentacao

Chega a publico o numero cinco da LEIA ESCOLA, revista
do Departamento de Letras da Universidade Federal de Campina
Grande, destinada a professores do ensino fundamental e médio e a
estudiosos das relagdes entre leitura, escrita e escola.

Seguindo a orientacdo anterior, este periddico procura ser
um instrumento de apoio aos professores em referéncia, forne-
cendo-lhes reflexdes tedrico-metodolégicas, experiéncias e suges-
tées de leitura uteis a sua pratica pedagégica. O principal desafio
nesse trabalho de divulgacdo cientifica é cultivar a atitude refle-
xiva, com a apresentacdo de dados sobre as questdes relacionadas
ao ensino da leitura e da escrita, procurando, na medida do
possivel, escrever sem os excessos do jargdo académico.

Nesta edicdo, que traz uma diversidade de reflexdes, sdo
publicados trabalhos que foram distribuidos em trés categorias:
artigos, relatos de experiéncia na sala de aula e indicag¢bes de
leitura.

Os artigos apresentam a sequinte forma: dois trabalhos
enfocam o livro didatico de portugués: Angela Dionisio analisa a
relacdo entre a formacdo do professor e a utilizagdo que ele faz
desse instrumento de trabalho; Wagner Silva descreve a abor-
dagem dos géneros instrucionais em uma cole¢do destinada ao
ensino fundamental. Trés trabalhos enfocam a andlise de textos
literdrios: Mdrcia Silva faz a leitura de uma das obras primas de
Ana Maria Machado, Menina bonita do lago de fita, discutindo as
duas ilustracées; Euler Franco reflete sobre os poemas do poeta
portugués Bocage; Marta Nobrega analisa o modo como o poeta
Murilo Mendes atualiza o mito de Jacob. Trés estudos séo
desenvolvidos com dados da sala de aula: Wilton Soares contempla
a reflexdo gramatical, descrevendo o uso do presente do indicativo
em redacdes de alunos; Valdecy Silva descreve uma pratica
colaborativa de construcdo de textos narrativos na 12 série; Euda
Cordeiro focaliza a percepcdo de professores sobre a recepgéo do
texto literdrio por alunos do 1° ano do ensino médio; Anne Karine,
Gean Carlos e Melissa Costa enfocam a formacédo do professor no
Curso de Letras da UFCG.
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Os relatos de experiéncia descrevem e avaliam atividades
aplicadas em sala de aula: o ensino de filosofia nas séries iniciais
do ensino fundamental articulado & leitura de obras literdrias €
tematizado por Dulcinea Loureiro; uma alternativa para o estudo
da poesia na sala de aula ¢ apresentado por Neide Medeiros e
Craca Lins; a retextualizagdo fala/escrita é experimentada por
Rosinete Guedes em uma classe de alunos EJA, e a aquisicdo da
escrita, via suportes variados de texto, é enfocada na experiéncia de
Helena Costa, Gorete Medeiros e Tanielba Araujo, com alunos de
creche municipal.

Finalmente, sdo apresentadas algumas indicacdes de leitu-
ras de obras literarias infantis e de obras da bibliografia especiali-

zada destinadas a atualizacdo dos professores de lingua e de
literatura.

ARTIGOS
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O USO DO PRESENTE DO
INDICATIVO EM REDACOES DE
ALUNOS DO ENSINO MEDIO*

Wilton Soares Pereira’

Resumo
Considerando o que afirmam os gramaticos tradicionais da lingua

portuguesa sobre a questdo do tempo verbal presente, enfrentamos o
desafio de fazer um confronto entre o que pensam esses gramaticos e o
que as pesquisas e os estudos linglisticos apontam sobre o uso desse
tempo. Dados de redacdes de alunos do ensino médio revelam que o
presente ndo se restringe apenas ao momento em que se fala.

Palavras-chave: Presente do indicativo. Gramaética tradicional. Linglistica
contemporanea.

Abstract

Considering what the traditional grammarians of the Portuguese language
affirm about the present tense subject, we faced the challenge of doing a
confrontation among what those grammarians think and that one which
the researches and the linguistic studies shown about the use of that time.
Data of compositions of medium teaching reveal that the present tense
doesn't just limit a moment in that is spoken.

Key-words: Present tense. Traditional grammar. Contemporary linguistics.

* Este artigo ¢ resultado de um trabalho monografico desenvolvido no
Curso de Especializacdo em Lingiistica Aplicada ao Ensino de Lingua
Portuguesa (1999), sob a orientacdo do professor doutor Luiz Francisco
Dias.

! Professor de Lingua Portuguesa da Escola Estadual de Ensino Médio Dr.
Elpidio de Almeida — PRATA. CEPES - CG/1.
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1. Introducgao

Muito se tem pensado, estudado, em torno do tempo verbal
no meio académico, entretanto, no que se refere ao tempo presente,
Mioto (1985) afirma que este é o menos estudado, apesar de sua
larga ocorréncia em situacbes conversacionais.

E desse tempo que vamos tratar neste trabalho, procurando
mostrar e justificar, numa perspectiva linguistica, através de
redagbes escolares que a gramatica tradicional, de forma bastante
repetitiva e equivocada, vem abordande a questdo do tempo
presente de modo incoerente, o que pode ser comprovado quando
juntamos conceitos e exemplos de graméticos para justificar o
referido tempo verbal.

O caminho percorrido para chegar aos dados de observacao
do nosso trabalho teve como meta principal perceber, nas redacées
dos alunos, que as idéias de presente, passado e futuro ndo estdo
marcadas pelas formas flexionadas apresentadas nas gramadticas
normativas, e sim pelos marcadores de tempo, 05 quais veremos ao
longo desse trabalho. Para a obtencdo do material escrito,
realizamos uma produgdo de texto, com aproximadamente 80
alunos, em duas turmas de 12 série vinculadas a Escola Estadual de
Ensino Médio Dr. Elpidio de Almeida, pertencente ao projeto
CEPES (Centro Paraibano de Educagdo Solidaria) de Campina
Crande - PB.

A coleta dos referidos dados teve uma duracdo, em média,
de 100 minutos para cada turma que, no inicio das aulas, foi
solicitada a responder por escrito e de maneira espontinea, sem
que os alunos fossem induzidos a usar um tempo verbal especifico,
uma das trés questdes a seqguir:

a) No final de suas aulas, o que vocé estd planejando

fazer?

b) Quais sdo os seus planos de vida daqui a cinco anos?

¢) O que vocé pretende fazer quando chegar ¢ velhice?

2. Fundamentacio tedrica
Corba (1991), em seu artigo sobre a temporalizagdo e a

temporalidade, afirma que desde os gregos j& se falava de tempo
como memoria, como mito, como decodificagdo, como antecipacao
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de um futuro ditado pelo sobrenatural. Afirma a autora ainda que,
no inicio do século XIX, essa "visdo" de tempo como idéia de
ordem, de um progresso ininterrupto e ciclico, deu lugar a idéia de
tempo "natural”, trazida pela hegemonia das Ciéncias Fisicas e
Biolégicas, as chamadas "objetivas”.

Hoje, no século XXI, continua-se falando metaforicamente
do tempo, mas a consciéncia dos perigos dessa linguagem
metaférica vai-se firmando, e o absolutismo de tais descri¢des vai
sendo colocado em duvida. A referida autora ainda acrescenta que,
na lingua, o tempo se ordena a partir de coordenadas criadas na
importancia do discurso. o

Continuando a observacao sobre o tempo verbal, Weinrich
(apud Koch, 1987), numa visdo pragmdtica, analisando textos de
varias situacbes comunicativas, chega & conclusdo de que, do
mesmo modo que os tempos verbais, as situacdes comunicativas se
repartem claramente em dois grupos: o mundo narrado e o mundo
comentado, cujas caracteristicas sdo as seguintes:

I. Mundo narrado — pertence a todos os tipos de relatos,

literdrios ou ndo, permitindo aos interlocutores uma atitude

mais "relaxada”.

II. Mundo comentado — pertence a lirica, ao drama, ao

ensaio, ao didlogo, ao comentério, enfim, por via negativa

todas as situacdes comunicativas que ndo consistam apenas
em relatos e que apresentem como caracteristicas a atitude
tensa: nessas situacdes, o falante estd em tensdo constante

e o discurso é dramético, pois se trata de coisas que o

afetam diretamente. "O falante estd comprometido: tem de

mover e tem de reagir e seu discurso ¢ um fragmento de

acdo que modifica o0 mundo” (ibidem:37-38). Comentar é

falar comprometidamente. '

Em se tratando da visdo da gramadtica sobre a nogao de
tempo verbal, observamos o seguinte:

(a) Cegalla (1980:123) afirma que os tempos verbais situam
o fato ou a agdo verbal dentro de determinado momento.
Entretanto, para justificar o conceito estabelecido, esse
autor apresenta na sua gramatica uma tnica e curtissima
frase para exemplificar o presente do indicativo. Vejamos:
Eu leio agora.
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(b) Faraco e Moura (1999:326) afirmam que o presente é a
acdao que ocorre no momento em que se fala e exemplifica:
(falo).

{c)Para Cunha e Cintra (1985:369), o tempo ¢ a variagdo
que indica o momento em que se dé o fato expresso pelo
verbo. E no momento em que conceituam o uso do presente
do indicativo, estes autores ddo como exemplo a frase: Eu
estudo.

Contudo, no final da década de 90 do século XX,
observamos que alguns gramdticos tradicionais j& comecam a
pensar no emprego e no uso do presente do indicativo de modo um
pouco diferente do que ja havia sido registrado pelas velhas
gramaticas tradicionais. E o caso de Neto e Infante (1997:189) que
apresentam algo mais quando afirmam que o presente pode
também expressar processos que eles chamam de habituais,
regulares ou aquilo que tem validade permanente, apresentando os
seguintes exemplos:

Tomo banho diariamente.

Durmo pouco.

Todos os cidaddos sdo iguais perante a Lei.

A Terra gira em torno do Sol.

Esses autores também afirmam que o presente do indica-
tivo pode ser empregado para narrar fatos passados, conferindo-
lhes atualidade. E o que eles chamam de presente histérico, como
no exemplo:

No dia 17 de dezembro de 1989, pela primeira vez,

em quase trinta anos, o povo brasileiro elege diretamente o

Presidente da Republica. Iludida pelos meios de comuni-

cagdo a populagdo ndo percebe que estd diante de um

farsante. Mas a verdade ndo demora a chegar. O pré-
sidente-atleta logo mostra quem é. Seu braco direito, PC,

Farias, saqueia o pais. Forma-se uma Comissdo Parla-

mentar de Inquérito, que investiga as atividades ilicitas da

dupla. Em alguns meses, os escdndalos apurados sdo tantos
que s6 resta ao aventureiro renunciar. (NETO; INFANTE,

1997:189).
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Neto e Infante (op. Cit.) ainda afirmam que o presente pode
ser usado para indicar um fato, um futuro préximo e de realizagdo
tida como certa, conforme ilustram as frases:

Daqui a pouco, a gente volta. / Embarco no
préximo sdbado.

Para os autores, o presente também pode ser utilizado com
valor imperativo, constituindo uma forma delicada e familiar de
pedir ou ordenar alguma coisa.

Artur, agora vocé se comporta direitinho.

Depois vocés resolvem esse problema para mim.

Depois de investigarmos sobre o que pensam os tedricos da
gramdtica tradicional e os linglistas a respeito do presente do
indicativo, agora é o momento de acompanharmos outro teérico da
Linguistica contempordnea tratando do mesmo tempo verbal.

Para Mioto (1985), o presente pode ou né&o ser simultdneo
ao momento da fala. Tudo vai depender do apoio lingiiistico, ou
seja, da presenca de um advérbio temporalizador para marcar o
momento da fala. Nesse caso, quando digo Eu estudo, esta agdo
verbal ndo me diz quando iniciou ou quando vai terminar a referida
acao, mas & medida que adicionamos um temporalizador adverbial,
certamente, teremos uma acéo simultdnea. Assim, no exemplo “"Eu
estudo neste momento,” note-se que a presenca do temporalizador
marcou o instante em que se deu o fato expresso pelo verbo.

Mioto afirma ainda que ¢ dificil sincronizar os dois
momentos da acdo verbal, ou seja, o do evento e o da fala. Vejamos:
‘... Como todo intelectual realmente esnoba...".

Notaremos, segundo Mioto, ndo haver, na oragdo citada,
implicacdo de que a esnobacdo real de todo intelectual se verifique
no momento em que a oracdo estd sendo proferida. Para essa
verificagdo, € preciso que o tempo verbal se apresente combinado
com outros elementos como o verbo ESTAR-ndo, ou adjunto
adverbial, ou uma situacdo criada por um contexto mais amplo, por
exemplo, numa narracdo/descricdo de algo que estd acontecendo,
como uma partida de futebol.

Nesse ultimo caso, pode-se afirmar que ¢ dificil sincronizar
os dois momentos, o do evento e o da fala. Além disso, conceituar o
Presente do Indicativo (PI) em termos de simultaneidade traria
problemas que ndo poderiam ser resolvidos no caso de frases
rotineiras. Portanto, ¢ um s6 o Momento de Fala (MF) e em varios
momentos, segundo Mioto, as ocorréncias do evento, ou seja, o
acontecimento da agédo verbal. Se uma ocorréncia ¢ simultdnea ao
MF, é evidente que as outras ndo o serao.



14 LEIA ESCOLA - v.5, n. 1, 2003 — 9-16

A caracteristica principal do PI, a atualidade, o distinguiria
do futuro. Atual, por conseguinte, ¢ tudo aquilo que néo ¢é
marcadamente passado nem futuro, como veremos abaixo:

'O fato de todo intelectual esnobar é atual’

3. Analisando o uso do presente nas producdes dos alunos

a) O Tempo nos Adjuntos adverbiais

Em uma das redagdes examinadas, respondendo a uma
pergunta sobre o que ird fazer no final da aula, nota-se que a
autora emprega, em varios momentos, verbos que se apresentam de
forma simples e que estdo conjugados no presente do indicativo
para falar de uma situacdo de futuro, conforme se verifica na
introducéo de seu texto.

(1) No final das aulas, sempre mantenho a rotina,
ou melhor, volto para casa, e como qualquer outra jovem,
faco minha refeigdo, arrumo a casa e logo depois volto para
0 colégio para praticar esportes. (A.S.N)

No caso em exame, a que devemos atribuir a idéia de
futuro encontrada no trecho acima? Aos verbos? Claro que néo; mas
a presenca das circunstdncias adverbiais "no final das aulas” e
"sempre”, que assumiram essa idéia. Entretanto, percebe-se que a
aluna flexiona vdrias vezes os destacados verbos no presente do
indicativo, sem a menor preocupacao de conjugda-los no futuro. Esta
situagdo verbal é criada pela propria estrutura do periodo, téndo
como objeto determinante de futuro os advérbios circunstanciais de
tempo.

b) O Tempo na Semdntica do verbo
A redacdo da aluna T.M., a seguir, inicia-se com uma
oracdo subordinada adverbial e, em seguida, apresenta duas
construgdes perifrdsticas com o verbo pretender mais infinitivo. O
emprego desse verbo, na redacdo da referida aluna, no presente do
indicativo, indica uma situacdo futura provocada pela prépria
semdntica do verbo que, segqundo Michaelis (1998), significa
aspirar a, desejar, querer etc. S&o verbos que, quando estdo
acompanhados ou nédo de uma base verbal no infinitivo, devem
indicar uma situagédo deslocada de tempo. Vejamos: ,
(2) Quando acabar as aulas eu pretendo ir para casa
e tomar um banho, assim que chegar. Logo apds, almocarei,
trocarei de roupa e sairei para organizar alguns detalhes
para o trabalho de Geografia da aula do dia seguinte.

LEA ESCOLA - v.5, .1, 2003 — 9-16 15

Depois de tudo isso, que ndao sei quando vai
terminar, pretendo voltar para casa e dormir. (T.M)

¢} O Tempo na Seqgiiéncia textual

Na construgdo do texto a seguir, em que a aluna G.V., em
resposta a questdo b, expbe seus planos de vida para os proximos
cinco anos, é notavel a colocacdo de todos os verbos destacados no
presente do indicativo, sem nenhuma interferéncia direta da
construcdo padrédo do tempo futuro, ou seja, na forma conjugada.

(3) E dificil falar da vida porque nao sei o que vem

pela frente, mas os meus planos sGo bastante pequenos e

simples. [...] Penso também em aceitar a palavra de Deus (o
evangelho). Esses sdo os meus planos para daqui a cinco
anos; [...] (G.V.)

Observa-se, nesse exemplo, que as idéias construidas de
futuro, que foram abordadas na redagdo de G.V., ndo necessitam de
marcas desinenciais para indicar um tempo distante, pois a prépria
seqiiéncia do texto, com os verbos no presente, ja remete 4 idéia de
um tempo de planejamento distante. G.V. marca o amanhéa como se
fosse hoje.

d) O Tempo na Construgdo perifrdstica

Segundo Ilari (1997), o verbo auxiliar pode assumir
qualquer uma das flexdes de tempo, modo e pessoa disponiveis e
uma base verbal, geralmente descrita como “verbo de sentido
pleno” com uma das formas nominais (infinitivo-gerundio e
participio).

Na tentativa de prever um futuro distante, a aluna do texto
a seguir usou duas construcdes perifrasticas para falar de uma
realidade que estd muito distante do seu mundo contemporaneo.
Eis a pergunta que fizemos para que ela desenvolvesse o texto
abaixo: O que vocé pretende fazer quando chegar a velhice?

(4) [...] Vou tentar viver uma vida normal, passear,
fazer compras, ir ao banco e quem sabe, ir ao cinema de vez
em quando, isto é: se daqui para 14 ainda existir cinema.
(L.S.5)

[...] Se eu chegar a me casar e ter filhos, vou
comemorar as datas festivas em familia, acreditar que vai
prevalecer na Terra a humanidade, o respeito e acima de
tudo, o amor de cada um [...] (Idem)

Nos recortes acima, a idéia de futuro é marcada atraveés do
uso das perifrases.



16 LEIAESCOLA - v.5, n. 1, 2003 — 9-16

4- Conclusao

A andlise desses fragmentos produzidos por alunos do
ensino médio teve como objetivo principal fazer um confronto entre
as afirmacées conceituais da gramdtica normativa, junto as
contribuicdes da Lingiiistica contempordnea sobre o presente do
indicativo. Conforme percebemos nos fragmentes de redacgoes
registrados aqui, o uso do presente do indicativo vem contemplar o
que os linguistas j& confirmaram: que esse tempo nao é marca-
damente passado nem futuro, mas pode estar marcado — através de
adjuntos adverbiais, da seméntica do verbo, da seqiiéncia textual,
da construcdo perifrastica etc. - como foram percebidos nos
fragmentos analisados, com o propdsito de indicar o tempo futuro.
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LIVROS D}DATICOS E
FORMACAO DE PROFESSORES

Angela Paiva Dionisio
Universidade Federal de Pernambuco!

Resumo

Este artigo tece algumas consideragbes sobre a relacdo entre livros
didéaticos e formacdo de professores, observando as mudancas ocorridas
nos estudos lingiiisticos contempordneos e o reflexo de tais mudancas na
elaboracdo de materiais didéticos.

Palavras-chave: livro didético — formacao de professor — lingua materna

Abstract

This article considers the relationship between textbooks and teacher
training by observing the changes that have occurred in contemporary
linguistic studies and the reflection of these changes on the elaboration of
teaching materials.

Key Words: textbook - teacher training - maternal language

A parceria livro diddtico-professor atravessa um momento
de encontros e desencontros, uma vez que ambos estdo em fase de
transicao, buscando uma identidade que revele as transformacdes
tedricas e politicas, ocorridas no panorama nacional. O Programa
Nacional do Livro Didéatico, Os Parametros Curriculares Nacio-
nais, O PNLD em Acdo e os diversos sistemas de avaliagdo
implantados recentemente representam algumas destas mudancas
politicas.

No ambito dos estudos sobre a linguagem, a andlise mera-
mente estrutural cede espaco para a analise da lingua em contextos

' Versdo reduzida da palestra Livros diddticos de portugués (in)formam
professores? proferida no Congresso Brasileiro de Qualidade na Educagdo,
em Brasilia, 15 a 19 de novembro de 2001.
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de usos naturais e reais, postura j& consolidada nos PCN, que
refletem as teorias lingiiisticas mais recentes, Numa reacdo em
cadeia, os manuais didaticos transitam pelas teorias lingiiisticas,
numa tentativa de atender aos critérios estabelecidos pelo PNLD e
as diretrizes dos PCN. Numa breve andlise panoramica do sistema
educacional brasileiro, com vistas ao ensino fundamental e médio,
verifica-se que o desencontro entre professor e livro diddtico néo é
um traco apenas do sistema educacional atual. Os artigos de
Magda Soares {2001a) e {2001b) guiaram-me neste breve percurso.
Até a década de 40, o ensino de lingua portuguesa consistia na
gramatica da lingua e na andlise de textos de autores consagrados.
Soares (2001a:151) lembra que as instdncias de formacao de
professor s6 surgiram na década 30, portanto, os professores
eram estudiosos autodidatas da lingua e de sua literatura,
com soélida formacdo humanistica, que, a par de suas
atividades profissionais (médicos, advogados, engenheiros
e outros profissionais liberais) e do exercicio de cargos
publicos, que quase sempre detinham, dedicavam-se
também ao ensino {..)". "O professor da disciplina
Portugués era aquele gue conhecia bem a gramaética e a
literatura da lingua, a retérica e poética, aquele a quem
bastava, por isso, que o manual didatico lhe fornecesse o
texto (a exposicdc gramatical ou os excertos literdrios),
cabendo a ele, e a ele s6, comenta-lo, discuti-lo, analisa-lo,
e Dpropor questdes e exercicios aos alunos (Soares,
2001a:152).

Na década de 50, as gramadticas e antologias foram substi-
tuidas por um tnico livro, gque apresentava conhecimentos gra-
maticais, textos para leitura, exercicios.

Assim, ja ndo se remete ao professor, como ante-
riormente, a responsabilidade e a tarefa de formular exer-
cicios e propor questdes: o autor do livro didatico assume
ele mesmo essa responsabilidade e essa tarefa, que os
proprios professores passam a esperar dele, o que surpre-
ende, se se recordar gie j& entdo os professores tinham
passado a ser profissionais formados em cursos especificos,
afirma Soares (2001a:153).
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Neves (2000:1) assevera que "a questdo da formacgdo do
professor de ensino fundamental e médio nos Cursos de Letras estd
longe de ter encontrado uma fixa¢Go de caminhos minimamente
satisfatéria”. Ao discutir o desempenho dos Cursos de Letras na
formacao do professor, a referida autora questiona se "os alunos
sabem, minimamente, o que fazer com a lingtiistica no ensino da
lingua”, uma vez que a separagdo em Linguistica e Lingua Portg-
guesa se evidencia dentro dos préprios cursos de Letr.a.s. Recai,
pois, sobre os cursos de formagdo de professores, especificamente,
no curso de Letras, a responsabilidade de tratar o ensino de lin-
guistica de forma que os graduandos possam perceber como
selecionar e como orientar os conteudos de linguagem para o
ensino fundamental e médio.

Esta ¢ uma necessidade cada vez mais urgente na formacgao
do professor, pois os Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa simbolizam a aplicagdo direta das teorias linguisticas
no ensino de lingua materna. Marcuschi (2000:10) alerta também
para a importancia de o professor saber o que devera fazer com as
orientagoes dadas pelos PCN em suas aulas:

Tudo dependerd, no entanto, de como serdo tais
orientacbes tratadas pelos usuédrios em suas salas de aula;
seria nefasto se as indicagoes ali feitas fossem tomadas
como normas ou pilulas de uso e efeito indiscutiveis. Pior
ainda, se com isso se pretendesse identificar conteudos
unificados para todo territério nacional, ignorando a
heterogeneidade lingtistica e a variagdo social.

Mais uma vez recorro aos questionamentos de Neves
(2000:4), para ilustrar um tépico recorrente nas preocupagoes do
professor de portugués: o ensino de gramadtica.

O professor de portugués recebe na Universidade
uma formacdo que lhe permita compreender — com todas as

suas conseqiiéncias — o que é lingua em funcionamento, e,

a partir dai, que lhe permita saber o que é ensinar a lingua

materna para os alunos que lhe sdo entregues?

Outro fato que contribui para este descompasso consiste na
nao aplicacdo (ou na precéria aplicagdo) das correntes linguisticas
contempordneas, como a Linguistica Textual, a Analise do Dis-
curso, a Sociolingiifstica, nos curriculos de formacao de profes-
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sores. Faz-se, no entanto, necessario ressaltar que, por serem

estudos recentes, muitos deles ainda carecem de propostas de
aplicacdo ao ensino de lingua materna (Soares, 2001b).

Neste momento, pergunto-me, ¢ também funcdo do livro
didatico formar professores? Numa resposta bastante simplificada,
diria que ndo e acrescentaria que ¢ funcao dos cursos de formacdo
de professores preparar seus alunos, futuros professores, para
elaborar o material didatico a ser utilizado em suas aulas. No
entanto, sei que esta resposta ndo se encontra ainda (e nao sei se
encontrard um dia), dentro do campo das possibilidades concretas
de realizagdo de um percurso pedagégico real no contexto sécio-
politico brasileiro. Responder que sim, que o livro didatico tem
também a funcdo de formar professor, seria reconhecer que ainda
estamos com os pés na década de 50, uma vez que caberia ao autor
de livro didatico a selecdo e a preparacao dos contelidos a serem
ministrados.  Porém, ndo posso deixar de reconhecer que os
manuais diddticos exercem funcdes de formacdo de professor.
Gérard e Roegiers (1998:89) asseguram gue os manuais escolares
tém o objetivo “de contribuirem com instrumentos que permitam aos
professores um melhor desempenho do seu papel profissional no
processo de ensino-aprendizagem". Dentre os recursos empre-
gados pelos autores de livros didaticos que podem contribuir para a
formacéo dos professores, destaco:

(i) a indicacao de referéncias bibliogrdficas comentadas:

(1) (Miranda et. al. v-1-4, p.XXIX)

ABRAMOVICH, Fanny. Literatura infantil, Gostosuras e

bobices. 4.Ed. S&o Paulo. Scipione, 1994.

A partir da apresentacdo dos diversos tipos de textos de

literatura infantil, a autora leva a uma reflexdo sobre a

relagao texto/leitor. Aponta a importancia de se partilham

experiéncias de leitura, enfatizando a necessidade de um
espago de “leitura-prazer"” na sala de aula. (...)

(ii) a listagem de sites:

(2) (Soares, v.1-4, p.29)

Ciber-espacinho de Angela Lago.

Livro de histérias infantis eletrénico, com ilustragdes que se
movimentam nas paginas.
http://www.ez-bh.com.br/~angelago

Doce de Letra.
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Revista de literatura infanto-juvenil. Apresenta sites de

diversos autores.
http://ww.docedeletra.com.bzf(...)

(iii) a indicagao de revistas para alunos e professores:

(3) (Soares, v.1-4, p.29)

REVISTAS

PARA O ALUNO

CIENCIAS HOJE DAS CRIANCAS. Revista de divulgagao
cientifica para criangas. Rio de Janeiro:Sociedade Brasileira
para o Progresso da Ciéncia (SBPC).

GALILEU. Rio de Janeiro. Globo. (...)

PARA O PROFESSOR

AMAE EDUCANDO. Belo Horizonte, Fundagdo AMAE
para Educacgéao e Cultura.

NOVA ESCOLA. Sao Paulo:Abril Cultural. (...)

(iv) a indicagdo de livros, videos, musicas relacionados ao
tema da unidade em estudo:

(4) (Cereja e Magalhées, v.3, p.151)

FIQUE LIGADO! PESQUISE!

Para vocé saber mais sobre a década de 1930 e a prosa da
segunda fase do Modernismo brasileiro, sugerimos:
VIDEOS

Revolugdo de 30, de Sylvio Back; Sdo Bernardo, de Leon
Hirsman; Vidas secas e Memdrias de cdrcere, de Nélson
Pereira dos Santos; (...)

LIVROS

O Quinze, de Rachel de Queiroz (Siciliano); Vidas secas e
Sdo Bernardo, de Graciliano Ramos (Record); (...)

MUSICA

Ouca os compositores de musica popular brasileira da
época, como Noel Rosa, Ari Barroso, Ataulfo Alves, Leonel
Azevedo, Heitor dos Prazeres, Ismael Silva, Orestes Bar-
bosa, e os compositores que tratam de temas nordestinos,
como Luis Gonzaga, Luis Vieira, Eleomar, Dominguinhos,
além do poeta popular Patativa do Assaré.

(v) emissao de recados ao professor com maior (exemplo 5)
ou menor (exemplo 6) grau de informatividade:


http://www.ez-bh.com.br/~angelago
http://ww.docedeletra.com,br(
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(5) (Soares, v.3, p.65)

(...)

Observacdo: Foram escolhidas palavras que se supbe que
ainda sejam conhecidas pelos adultos com que os alunos
convivem, a fim de que identifiquem mais vivamente o
processo de variacdo da lingua ao longo de um tempo de
que tém uma compreensdo mais facil (o tempo dos pais,
tios, avds); por isso, sdo palavras ainda nio inteiramente
desconhecidas, mas em processo de desuso; o professor
pode enriquecer o exercicio mencionando palavras ja em
interiro desuso, como janota, cinematégrafo, escarradeira,
botica, etc.

(6) (Miranda et. al. V. 3, p.261)

Professor, ha vdrias outras possibilidades de passagem da
linguagem informal para a formal no texto. Se quiser,
explore-as com 0s alunos.

Um relato de experiéncia com Pratica de Ensino de
Portugués

Formar um professor requer a articulagdo de dois
componentes curriculares, como destaca Reinaldo (2001:2), que sdo
0 conhecimento tedrico (dominio de conhecimento do objeto
linguagem) e o conhecimento de ensino e de pesquisa sobre ensino
(desenvolvimento da habilidade de ensino e o conhecimento de
pesquisa sobre ensino-aprendizagem na 4rea da linguagem). Em
uma das minhas experiéncias com Pratica de Ensino de Portugués,
na UFPE, encontrei uma clientela heterogénea, com experiéncias
diferentes no que se refere a concepcdo de ensino de lingua.
Classifiquei os alunos, de acordo com a experiéncia que traziam,
em:

' a) aluno-professor, ou seja, aquele graduando que ja ensina
ou ja ensinou e que tem o livro didatico como instrumento Gnico de
orientacdo metodoldgica. Apesar de ter estudado as correntes
lingtisticas contempordneas durante o curso de Letras, ndo sabe o
que fazer com elas no dia-a-dia de suas aulas (ou pior, ndo acredita
que possam ele e as teorias linglisticas alterar as praticas ja
cristalizadas no ensino fundamental e médio). Tem no livro
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didéatico o companheiro salvador, especialmente, naqueles livros de
orientacdo apenas prescritivista.

b) aluno-pesquisador, ou seja, aquele graduando com vasta
experiéncia em pesquisa cientifica, como Iniciagao Cientifica, habil
proferidor de comunicagdes em congressos e similares, mas sem a
menor nocdo de como se portar como professor de lingua. No
geral, também ndo percebe as possiveis rela¢des entre as pesquisas
que desenvolve e o ensino de lingua. Para este, o livro didéatico tem
a funcdo de instrumentalizar o professor;

¢) aluno-aluno, ou seja, aquele graduando que nao tem
experiéncia de ensino nem de pesquisa. Espera pela disciplina de
Pratica de Ensino como a grande inspiradora para a sua formacao
como professor. Ndo percebe também a relacdo entre os estudos
feitos nos semestres antecedentes como responsaveis pela sua
formacdo. O livro didatico apenas representa um recurso meto-
dolégico para o ensino.

O maior desafio consistia em fazer estes alunos perceberem
o papel do professor como mediador. Como cerca de 50% da turma
se enquadrava na categoria aluno-pesquisador, decidi, entdo,
solicitar aos alunos a construcdo de duas organizacdes didaticas
especiais, apontadas pelos PCN — projeto de pesquisa e modulos
diddticos —, na tentativa de atrelar o conhecimento tedrico e o
conhecimento sobre ensino de lingua, bem como inserir aqueles
alunos que ndo tinham tal experiéncia no campo da pesquisa,
porque estes futuros professores necessitardo desenvolver
pesquisas em suas atividades de ensino de lingua materna.

Um traco comum existia entre as trés categorias de alunos:
como ensinar meus alunos a pesquisarem? Foram montados seis
grupos teméticos (Adivinhas e ensino de lingua, Quem estd falando
no texto?, Era uma vez... As fabulas e os contos de fada na sala de
aula, As histérias em quadrinhos na sala de aula, Entre a palavra e
a imagem: o filme na sala de aula e o Diciondrio no ensino de
linguas) envolvendo alunos das trés categorias. Em cada grupo,
foram desenvolvidas as seguintes etapas: revisdo bibliografica
sobre os temas (momento que contou muito com a colaboragao dos
alunos-pesquisadores), andlise de livros didéticos para verificar o
tratamento dado por estes aos topicos selecionados, elaboragédo de
um projeto de pesquisa com vistas ao desenvolvimento do tema no
ensino fundamental e médio, montagem de um mddulo diddtico



24 LEW ESCOLA - v.5, 1.1, 2003 — 17-28

que foi ministrado para alunecs de Letras e Pedagogia e professores
do ensino fundamental e médio, num periodo de seis horas. Dentre
os resultados interessa-me apenas registrar um deles, neste
momento: a constatacdo, por parte dos alunos, de que na relacao
com o livro didatico, o professor deverd sempre lhe ser superior em
conhecimento e em desempenho metodolégico. Como afirma Rose
Marie Muraro, em Memdrias de uma mulher impossivel, "a pratica
€ soberana na medida em que o conhecimento se constréi no
exercicio da pratica".

Um relato de experiéncia com Livros Didaticos de
Portugués

E preciso reforcar a tese de que a formacado do professor é
tarefa da institui¢do de ensino, quer seja nos cursos de magistério,
quer seja nos cursos universitarios. Deve ser, pois, com base nas
orientacbes recebidas nestas instituigdes, que o professor poderd
saber o que fazer com o livro ou os livios didéticos em suas aulas.
O professor deveria saber o porqué dos contetdos selecionados e as
implicacbes das estratégias utilizadas nos livros didaticos. Os
autores de livros diddticos costumam apresentar um manual do
professor, em que esclarecem sobre as correntes teéricas em que
fundam suas obras, mas nem sempre hd uma correlacdo entre tais
teorias e as atividades propostas no livro do aluno. Algumas vezes,
parece haver uma estratégia de marketing e ndo uma orientacéo
teérico-metodoldgica. Listar referéncias bibliograficas atuais
recheadas de autores de renome nacional e internacional; apresen-
tar um texto didatico resumindo as referéncias citadas, ou carimbar
a capa do livro com expressdes como “Aprovado pelo PNLD" ou *
De acordo com os PCN" n&o assegura a tal obra uma coeréncia
entre pressupostos tedricos e praticas metodolégicas.

Tais inquietudes revelam, parafraseando Neves (2000), a
encruzilhada diabélica, que se instaurou na construcdo dos
manuais diddticos produzidos na década de 90. Os autores de
livros didaticos, por um lado, precisam atender as exigéncias do
PNLD e dos PCN, que, por sua vez, requerem a aplicacdo de
programas de ensino respaldados nas contribuicées das correntes
lingtiisticas mais recentes, Para ilustrar tal encruzilhada, vou
relatar, brevemente, uma pesquisa realizada por um grupo de
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professores e pesquisadores da UFPE e UFPB (campus Campina
Grande). Tomando-se por base 25 colecbes destinadas ao ensino
fundamental publicadas ou reformuladas entre 1996 e 1999, o
grupo decidiu investigar quais as tendéncias tedricas e método-
légicas para a abordagem dos seguintes temas: tratamento da
oralidade, selegdo de textos, compreensio de textos, abordagem do
poema, variedades lingiiisticas, producdo de textos, andlise do
discurso reportado, pontuacdo e construcdo de sentido, tratamento
de classe de palavras e avaliagio no manual do professor.
Delineadas as tendéncias, os especialistas apresentaram um con-
junto de reflexdes e sugestdes, visando contribuir com as tentativas
de mudanca no ensino de lingua. Os resultados destas inves-
tigacbes estdo compilados em "O livro diddtico de portugués:
multiplos olhares", publicado pela editora Lucerna. Tomarei apenas
o topico variedades lingiiisticas (VL) para ilustrar estas tendéncias.

S&o, basicamente, duas possibilidades de encaminhamento
metodolégico das variedades lingiiisticas: (i) utilizacao de um textp
sobre VL, acompanhado por perguntas de compreensdo e (ii)
utilizacdo de texto com VL, seguido por perguntas de compreensao;
por atividades de identificagdo e reescritura de VL. Nem sempre
na abordagem do texto se respeita a relaggo entre VL e
caracteristicas textuais. Tal fato decorre, a meu ver, de andlises
equivocadas que resultam em erros conceituais e em inadequagoes
metodolégicas, como se verifica, infelizmente, no exemplo 9):

(9) (Azevedo, v.5, p.34-35)

1. Leia a piada abaixo e responda as perguntas:

Aquele homem humilde , simples, sotaque caipira,
foi eleito governador. Um dia, um desses politicos de
paldcio chega bem perto e surpreende o governador vendo
televisdo. Faz sua média:

— E ai governador, firme?

—Firme, ndo. Novela!

a) Qual o codigo usado entre o politico e o governador?

Resposta do Manual do Professor: A lingua falada.

b) Houve comunicacdo entre eles? Por qué?

Resposta do Manual do Professor: Ndo houve comunicagao

entre os dois porque, embora falem a mesmad lingua,

pertencem a grupos sociais diferentes.

c) Classifique a linguagem dos dois falantes.

Resposta do Manual do Professor: O politico usa a

linguagem culta, e o governador, a popular.

H4, ¢ l6gico, o uso de VL nesta piada, tema tratado na
unidade do livro didatico em que se encontra tal exercicio, mas nao
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se pode descartar o género textual no processo de andlise. As
piadas, como ji afirmou Possenti {1998), sdo textos que envolvem
temas socialmente controversos e que operam com estereétipos.
Uma andlise desta piada exige que o leitor/ouvinte identifique dois
sentidos para o termo firme: cumprimento informal e variante
popular de filme. E ¢ justamente esta confusdo de sentido que
causa o humor. N&do quero negar com isso a caracterizacdo do
governador como caipira, nem negar o preconceito existente, pois
seria negar a piada em si. Quero apenas chamar a atencéo para a
necessidade de se atrelar adequadamente os dominios de lingua-
gem aos géneros textuais, quando da elaboracdo de atividades.
Afirmar que “ndo houve comunicag@o entre os dois porque, embora
falem a mesma lingua, pertencem a grupos sociais diferentes” e que
“E al governador, firme?" ¢ linguagem culta, compromete,
seriamente, a formacdo do professor e do aluno.

Fazendo um contraponto, apresento, a sequir, um exercicio
em que se encontram atrelados respeito ao género textual,
fidelidade a linguagem dos personagens e atividades de reflexdo
sobre o uso da VL. A partir da letra da musica Saudosa Maloca, de
Adoniran Barbosa, o livro didatico propée o seguinte:

(10) (Carvalho et. al., v.3, p.71)

1. Uma das primeiras coisas que chamam a nossa atencao

na letra dessa musica € ela estar escrita em uma linguagem

que ndo ¢ da norma culta, ou seja, essa que costuma apa-
recer nos livros. Escreva o que vocé observa de diferente
nela.

2. Experimente ver como ficaria a letra se fosse escrita na

norma culta, reescrevendo a segunda estrofe nessa lin-

guagem.

3. Adoniran poderia ter escrito dessa forma como vocé

escreveu, ndo poderia? No entanto, ndo o fez. Por que serd?

4. Vamos comparar as duas formas de grafar as palavras:

senhor - senho contar — contd gritar —gritéd
apreciar - aprecia ligar - liga cobertor - cobert6

Explique por que, ao escrever em linguagem
popular, as palavras que ndo tinham acento na norma culta
passam a ter. '
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Diferentemente, do que ocorre no exemplo (9), o Manual do
Professor (p.XXXV) esclarece os objetivos das atividades de
maneira coerente, informando que o uso da letra da musica de
Adoniran Barbosa abre “espaco para a discussdo sobre questées
atuais no pais e diferentes normas da lingua". Alerta ainda que
vtrabalhar com a norma culta e popular e ndo com o certo e o errado
é fundamental, para ndo trair, entre outras coisas, o espirito da
miisica”. Dizem ainda as autoras sobre o fato de a musica estar
escrita na norma ndo-padrdo: "acreditamos que muitos aspectos
possam ser observados pelas criangas: estd escrita como se fala; ndo
aparecem o r e o 1 final de muitas palavras; algumas palavras sdo
escritas diferente de como costumam aparecer nos livros, como
tauba em vez de tdbua; (..)." Traz, portanto, este Manual do
Professor algumas informagées que contribuem para a formagdo do
professor. Recorro, neste momento, as palavras de Lajolo (1996:5)
sobre o manual do professor: "precisa ser mais do que um exemplar
que se distingue dos outros por conter a resolugdo dos exercicios
propostos", j& que o professor é "uma espécie de leitor privilegiado
da obra diddtica, jd que é a partir dele que o livro diddtico chega as
maos dos alunos".

Enfim, de acordo com a andlise realizada pelo grupo
anteriormente mencionado, constatou-se que mesmo Com avangos
relativos & presenca de teorias mais recentes de lingua, os
conceitos, na maioria das vezes, ainda sdo vistos sobre um olhar
prescritivista. E preciso, pois, que os livros didéticos saibam en-
frentar, como ressalta Rangel (2001:13), "os novos objetos diddticos
do ensino de lingua materna: o discurso, os padrées de letramento,
lingua oral, a textualidade, as diferentes ‘gramdticas’ de uma
mesma lingua etc.” Na parceria livro diddtico — professor, parece-
me que ambos ainda estdo acertando o passo na travessia teorias
linguisticas e ensino de lingua materna. Eventos cientificos que
busquem refletir sobre tal parceria devem ser incentivados, pois,
certamente, facilitardo o percurso e tornardo a encruzilhada menos

diabdlica.
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A INTERACAO
PROFESSOR/ALUNO NAS
CONFERENCIAS DE TEXTOS
NARRATIVOS ESCRITOS'

Valdecy Margarida da Silva
Mestranda/UFPB

Resumo

O objetivo deste trabalho ¢ descrever os modos de participacdo de uma
professora em um evento de comentarios de narrativa escrita, e discutir a
relacdo entre esses modos e a concepcdo de escrita a eles subjacentes. Os
dados mostram uma intervencdo voltada para a concepgdo sociointe-
racionista da escrita: oposicdo de idéias e deteccdo de “erros” foram
enfrentados de forma colaborativa e produtiva.

Palavras-chaves
modos de participacdo; sociointeracionismo; interatividade.

Abstract

The aim of this paper is to describe a teacher's way of participation in
events of commentaries of written narrative, and to discuss the relation
between the ways of participation and the conception of writing underlain
to them. The results showed an intervention of the sociointeracionist
conception of written: opposition of ideas and detection of “errors” were
confronted in a collaborative and productive way.

Keywords: ways of participation; sociointeracionism; interactivity.

' Este artigo é uma versdo adaptada do trabalho apresentado no 12° InPLA
- Intercdmbio de Pesquisas em Lingtistica Aplicada - LAEL/PUC - SP,
em Abril de 2002,
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Introducdo

As mudangas no conceito de escrita vém provocando
alteracbes nas propostas educacionais. A consciéncia de que a
interacdo com o outro tem papel preponderante na histéria de
amadurecimento do produtor de textos tem se intensificado a partir
das experiéncias e pesquisas sobre a aprendizagem de producéo de
textos no universo escolar.

Nessa perspectiva, este trabalho, que se configura como
momento inicial de uma investigagdo em andamento, tem como
objetivos: a) descrever os modos de participacdo de uma professora
nos eventos de comentdrios de textos escritos; e b) discutir a
relacdo entre os modos de participacdo e a concepgdo de escrita a
eles subjacente.

Os dados foram coletados através de dudio-gravacdes de
um evento de produc@o de narrativa escrita no contexto de um
Projeto intitulado "Contos de Sempre”, desenvolvido em uma turma
de 12 série de uma escola da rede privada da cidade de Campina
Grande-PB. O trabalho com o referido Projeto propiciou a articula-
cdo de diversas situagdes de aprendizagem: as criancas foram
estimuladas a tomar decisoes, refletir, debater, buscar informacoes
e, principalmente, sugerir atividades que pretendiam realizar no
grupo.

Os fundamentos tedricos para a andlise sdo fornecidos pelas
contribuicdes sobre teorias de escrita e suas implicacbes para o
ensino-aprendizagem da escrita, apresentadas a seguir.

1. Fundamentos teéricos

A énfase predominante nos métodos de conducdo das
pesquisas em producao escrita tem variado de foco. Trés grandes
vertentes teérico-metodolégicas sdo reconhecidas na bibliografia
especializada: experimental/positivista; cognitivista e sociointera-
cionista,

a) Vertente experimental/positivista: o fexto como produto.
Vertente voltada essencialmente para o produto, procura conhecer
o crescimento da qualidade do texto escrito por meio do meétodo
que utiliza pré-teste e pds-teste. Durante muito tempo, a andlise do
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produto em si, ou de sua comparacdo com produtos anteriores a
uma intervencdo forneceu pistas para inferéncia sobre os proce-
dimentos utilizados durante a redacdo. Apesar de apresentar limi-
tagoes metodolégicas, como o fato de ndo ver a escrita como prética
social situada, esse conjunto de pesquisas levantou questbes
importantes, permitindo que o processo de produgdo se tornasse
um foco de investigacao.

b) Vertente cognitivista: o texto como processo. Vertente
que deu origem a muitos estudos que tentaram desvelar os
mecanismos mentais do sujeito, as etapas da escrita, as relagdes
entre as diversas varidveis que interferiam no processo de produgdo
de textos. Preocupados com esse processo em redatores expe-
rientes, os tedricos dessa vertente consideraram o comego da
composicdo o momento em que o redator estd diante de um
problema retérico, uma tarefa, De acordo com esta posicdo, os
redatores simplificam a complexidade do problema, representando-
0 em seus proprios termos e criando uma rede hierdrquica de
objetivos para a escrita. Essa representacdo é o elemento critico da
composigdo, pois evidencia que redatores inexperientes nao tém
habilidades para reorganizar um problema retérico da mesma
forma que os redatores mais experientes.

Quando passaram a observar a elaboracdo do texto
propriamente dita, os pesquisadores cognitivistas viram-na como a
tentativa de tradugédo do que foi planejado. Segundo Garcez (1998),
esse estudo € o que apresenta mais problemas para a metodologia
de pesquisa cognitivista. A impossibilidade fisica de acom-
panhamento dos processos mentais, sem interferéncia que os
distorca ou altere, tem conduzido as investigagbes para a fase de
revisao.

Os estudos sobre revisdo colocavam-na como parte final do
processo de producgédo de texto, e somente conseguiam estabelecer
taxonomias das trocas efetivadas durante esse procedimento,
Hildick (1965, apud Garcez, 1998) caracterizou seis tipos de
modifica¢bes no texto: trocas para limpeza (pontuacéo, gramatica);
trocas de esboco; trocas poderosas (para fortalecer argumentos);
alteracbes estruturais; tracos determinados ideologicamente e
miscelanea.

A grande evolugdo nesse dmbito de reflexbes fol a consta-
tacdo da recursividade, isto é, a compreensdo de que a revisdo
ocorre em qualquer etapa do processo, razdo por que passou a ser
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entendida como um procedimento que envolve planejamento e
producéo, ou seja, reformulacéo.

A vertente cognitivista mereceu criticas por ndo considerar
0 status histérico da linguagem, sua natureza interacional, bem
como seu uso social e sua diversidade interna.

c) Vertente sociointeracionista: o papel do outro na
construcdo da escrita.

Vertente introduzida pela via das préaticas interativas sobre
a escrita no universo escolar. As reflexdes dessa vertente baseiam-
se no pressuposto de que o conhecimento é mediado pelo par mais
desenvolvido que serve de suporte temporario, funcionando numa
zona sensivel a aprendizagem, que Vygotsky (1934) chama de
Zona de Desenvolvimento Proximal, e que leva o aprendiz a usar as
estratégias de forma independente. O professor explica, esclarece,
define regras que asseguram a competéncia minima esperada,
monitora, estimula e elogia o progresso, sempre com um papel
critico e positivo.

Applebee (1982, apud Garcez, 1998) foi um dos primeiros
pesquisadores a chamar a atencéo para o papel do professor como
leitor dos textos do aluno e como colaborador no aperfeicoamento
no processo da escrita. Outra pesquisa que trouxe grande
contribuicdo para o ensino da escrita foi o trabalho realizado por
Murray (1992), no qual a autora sugere que se incorpore ao ensino
os principios da escrita colaborativa. Nessa mesma linha de
reflexdo, Calkins (1989) defende que a escrita ¢ um processo de
interacdo com o texto emergente. Ao tratar deste tipo de evento
interativo professor/aluno, denominado por ela de conferéncias de
escrita, a autora chama a atengdo para o processo de mediagéo,
ressaltando que a nogdo subjacente ao processo de escrita é a de
que os alunos precisam tornar-se criticos de seus préprios textos,
uma vez que a tarefa do professor, em uma conferéncia de textos, é
colocar-se do lado de fora, é interagir com os alunos de tal modo
que aprendam como interagir com seus proprios texfos em
construgdo, concebidos aqui como eventos dialdgicos (Bakhtin,
1992).

Outra contribuigdo sobre o papel do outro na construcao da
escrita estd nos modos de participagdo no didlogo apresentados por
Palincsar e Brown (1984, apud Garcez, 1998) e aplicados por
Garcez (1998), os quais utilizaremos para andlise dos dados aqui

LEIA ESCOLA - v.5, n. 1, 2003 — 29-40 33

selecionados. As categorias que se apresentam relevantes neste
momento s&o;

A releitura: tecido de fundo sobre o qual toda a acdo de
comentdrio e aperfeicoamento do texto se realiza. Trata-se do
primeiro gesto em diregdo a responsabilidade. Sempre ocorre
voltando-se o foco a pardgrafos anteriores para acompanhar
problemas detectados. A releitura envolve dois processos de
intervencédo: sumarizacao e clarificacao.

A sumarizacdo é um processo verbalizado de negociagao da
interpretacdo, em que largas parcelas de texto sdo sintetizadas em
parafrases, com o objetivo de conferir a estrutura do conteudo
informacional ou clarificar a prépria estrutura textual.

A clarificagdo é a tentativa de objetividade e especi-
ficidade. Os elementos subjetivos sdo neutralizados pela tentativa
de trazer o mundo concreto ou o objeto textual em sua realidade
para a pauta de discussdo, sem deixar transparecer aspectos
subjetivos de julgamento ou de sugestdo. Envolve aspectos de
diversas ordens:

2, aspectos referenciais: os comentarios circunscrevems-se

ao conteudo informacional e tém o objetivo de conferir a

veracidade, a légica, a coeréncia das informagoes em

relacdo a um conjunto de fatos e crengas sobre o mundo
real.

3. aspectos referentes a coeréncia interna do texto: 0s

comentdrios procuram analisar a coeréncia entre as

informacbes apresentadas no texto, a articulagdo entre
umas e outras e sua organizagdio interna.

4. aspectos referentes ¢ estrutura textual: as criticas e

anéalises levam em consideracdo as partes do texto, como:

paragrafos, introdugéo, desenvolvimento e conclusao.

d) aspectos referentes a estrutura gramatical: os comen-

tarios identificam, analisam e discutem problemas grama-

ticais especificos, como; ortografia, pontuagdo, morfologia,
sintaxe e vocabulario,
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2. Evidéncias de uma concepgdo sociointeracionista de
escrita nos modos de participagdo da professora sele-
cionada

A observagdo dos dados revelou que a participacdo da
professora nas conferéncias do texto em construcgéo se deu de forma
colaborativa e produtiva, atitudes que sinalizam uma corroboracao
da concepg¢do sociointeracionista da linguagem.

Um fato recorrente nos dados foi que todos os comentarios
comegaram ao fim de uma leitura individual, mas durante todo o
evento hd fragmentos de releitura feita com as finalidades de
conferir a interpretacédo; identificar problemas detectados, mas nao

especificados a primeira leitura; confirmar problemas e testar as
sugestoes e as transformagdes do texto. Vejamos o exemplo 01%

Ex:01

P:_ Como é que td A:: ai o texto?//

Leia!l

A: _((Inicia a leitura do texto))

XXXX

P, _ Leia novamente esse trecho, eu ndo entendi.

((Demonstrando estranhamento))
A: ((Relé o trecho apagando as palavras "belo e dia" que
tinha escrito juntas)).

Neste exemplo, observamos que a prépria releitura de uma
palavra, feita pela professora, seguida de uma expressao demons-
trando estranhamento, levou a crianca a concluir que ali havia uma
palavra escrita de forma diferente. Essas sinalizacbes levaram o
aluno-redator a refletir, reler o que escreveu e, no caso de néao
conseguir detectar o “errc”, recorrer & professora para realizar a
correcdo.

No exemplo 02, que segue, observamos um comentario de
ordem referencial, tipico da escrita. Enquanto faz a releitura do
texto do aluno, a professora leva-o a concluir que, uma vez escrito o

? As convengdes usadas nas franscrigbes sdo as propostas por Marcuschi,
1986, ou seja: / pausa curta; / pausa longa; :: alongamento de vogal;
XXXX fragmento incompreensivel; (..) auséncia de fragmento; (())
comentario do pesquisador.
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nome, nao ha necessidade de escrever o pronome, cépia que o
retoma, construgdo tipica do registro oral informal. A informagao
dada pela professora, de forma colaborativa, sem represséq, 1eyou o]
aluno a compreender aquele processo e nao apenas higienizar o

texto.

Ex: 02 .
P: _Olha... ((chamando a atengdo da crianga para a leitura
do texto)) a Bela:: ela?// . o
Quando vocé diz “A BELA", vocé ndo precisa mais dizer
I/ELAII'

Ou vocé diz "A BELA”, ou vocé diz "ELA”, certo?

A Bela morava:: té vendo como vocé ndo precisa de “ELA”.
Leia! o )

A: A Bela morava:: tia eu ndo entendi direito néo.

P:  Agora leia. :

A: A Bela, ela:

P: _Td vendo, ndo é verdade?

,

A: E.

A sumarizacdo, no exemplo a seguir, € uma oportunidad.e
de reflexdo sobre a organizacdo do texito que provoca a mani-
festacdo de outro texto lido pelo aluno. E também uma oportu-
nidade de aperfeicoar a capacidade de extrair informagoes de forma

objetiva.

Ex: 03

P: ((relendo o texto de A e resumindo)) _ Achava sua filha
mais bonita// a Bela Adormecida um dia fugiu escondida da
sua mée e foi parar na casa dos andes, mas ela pa:: pensava
que era crianca e sua mde descobriu que a Bela
Adormecida estava 14 e:: planejou um plano para a Bela
Adormecida, ela se disfar¢ou de uma menina, ela estava
vendendo maca e deu uma maca envenenada para a Bela
Adormecida. Ela desmaiou e o principe beijou a Be::la e:
fo::i dancar com o principe no palacio e eles viveram
felizes// o

O que vocé quis dizer aqui? Tu num misturou as historias,

nao?
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A: _ E, eu misturei a histéria da Branca de Neve cum a da
Bela Adormecida. E que:: que: no texto de lingua
portuguesa tem que ela odiava a sua filha.

Neste exemplo, hd um pequeno fragmento de releitura
que d& inicio a sumarizagdo associada a clarificacdo da coeréncia
interna do texto.

Observa-se que no final do turno, ha verbalizacdo de
indagagdo seguida de julgamento: o que vocé quis dizer aqui? Tu
num misturou as histdrias, ndo? O aluno-redator concorda com a
opinido da professora-comentarista e explica a confusdo que fez (E,
eu misturei a histdria da Branca de Neve cum a da Bela
Adormecida. E que:: que:: no texto de lingua portuguesa tem que ela
odiava a sua filha.).

Durante a agdo de clarificacdo, o redator tem a opor-
tunidade de desenvolver uma reflexdo sobre o que produziu em
relacdo as suas intencdes e ao que o leitor poderia entender,
compreender e concluir que o texto ndo corresponde ac objetivo
Inicial.

A selecdo vocabular, tanto no que se refere a seus efeitos
estilisticos, como no que se prende a suas questbes propriamente
semanticas, ¢ um item sobre o qual hd grande investimento de
esforgo de analise e de negociacdo. Os escritores orientam-se, de
forma constante, na busca de maior exatidao, precisdo e clareza na
escolha das palavras, préprias do texto narrativo. Assim, iniciam
seus trabalhos, na busca de frases tipicas desse género textual (Era
uma vez, Um certo dia, e foram felizes para sempre...). O fragmento
a seguir exemplifica como se procede a selecdo vocabular,

Ex: 04

A: ((continua a leitura do seu texto)) Era uma vez / um
menino//.

P: _ Era uma vez// exatamente. Pode até / num precisa nem
comegar com era uma vez. Como é que a gente poderia
comecar/ sem ser com era umd vez?

A:_Umdia/

P:  Em um reino // né? em um castelo//

A: _Tia, eu ja botei.

P: _ Néo, tudo bem / se vocé ja botou//
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As observacdes sobre pontuacdo vém, geralmente, entre-
meadas a uma releitura em voz alta. As auséncias de pontuagdo sédo
percebidas com mais freqiéncia que a pontuagdo fora de lugar ou
incorreta. Como a pontuagdo é um elemento da sintaxe e afeta de
forma direta a significacdo, a clarificacdo de pontuagdo surge
simultaneamente a clarificacdo de aspectos estruturais e de
coeréncia interna do texto. Assim, no fragmento seguinte, a
professora, ao fazer a leitura do texto do aluno, faz a sinalizacdo
direta indicando onde hé a necessidade do ponto.

Ex: 05

P: Vem cd A ((P inicia aleitura do texto de A))

"Um belo dia uma menininha nasceu e ganhou muitos
presentes das fadas. Quando a ultima fada foi falar seu
ultimo presente apareceu uma bruxa muito estranha e disse
que quando ela cresces:: se// quando ela crescer vai espetar
o seu dedo e ai adormecer para sempre. E o presente da
ultima fada era que o principe..."// Venha cd// "quando ela
crescesse ia espetar seu dedo e ia adormecer para sempre"//
Ponto.

()

P: _ Certo. Af vocé emendou aqui, olha! ((apontando para o
texto)) "e o presente da ultima fada era que o principe ia
beijar ela para acordar.” Ponto.

No evento de comentdrio analisado, a ortografia apresenta-
se como um problema secunddrio, que nio merece atengao por
muito tempo. Surge entre os outros procedimentos de andlise
interativa do texto, e caracteriza-se por ser curto, rapido. Em alguns
casos, percebendo tratar-se de falta de atencdo, a professora
decidiu fazer uma intervencéo, questionando o aluno e levando-o a

concluir que cometeu um erro ortografico, como é o caso do
exemplo 06.

Ex: 06
A: "Era uma vez:: uma me:ni:na pe:que:;na: a bruxa
foi::  14...((relendo))
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P: _ Foi Id é uma palavra s62

A: _Nao.

P: _ Nao#? E:: aqui ta? ((apontando para o texto)).
A: _Nao.

P _Tdnao?

A: _Nao.

P: _ Quantas palavras temos aqui?

A:_Uma,

P: _ E é uma palavra 36¢

A: _Naolll

P: _Entéo, conserte. “... foi 14...”

Em suma, os dados apresentados demonstram como o
trabalho de negociagéo, no evento pesquisado, foi construindo um
universo linguistico mais amplo para o redator inexperiente, a
partir das consideracbes, julgamentos, clarificacbes e impulsos
propostos pela professora.

3. Conclusoes

Entendemos que a cognicdo, o desenvolvimento da inte-
ligéncia, o interesse e a curiosidade intelectual tém estreitos lagos
com a emocdo e a afetividade. Assim, é necessario compre-ender
que ¢ grande a parcela de responsabilidade do professor, seja como
criador de oportunidades, seja como agente participante da ativi-
dade, nos processos de apropriagdo da linguagem, particularmente
do texto escrito.

Neste sentido, este trabalho demonstrou ndo apenas que o
trabalho interativo é possivel, mas também aponta direcées para se
repensar as relacdes sociais na escola. Neste evento, ndo se
registrou ocorréncia de linguagem que apresentasse caracte-
risticas de conflito: repressao, ironia, ridicularizacéo, humilhacéo,
menosprezo ou hostilizagdo. A oposicdo de idéias e a deteccdo de
“erros" foram enfrentadas de forma colaborativa e produtiva. Pode-
se afirmar que esses comentdrios constituiram-se oportunidades
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produtivas, no sentido de desenvolver a consciéncia sobre o préprio
processo de escrita. N .
Enfim, em consondncia com a cONCEP¢ao sociointeracio-
nista, a participacdo da professora, na construgdo do texto, em
nenhum momento foi unidirecional. Ambos os interlocutores parti-
ciparam de forma intensa contribuindo no didlogo. A partir das
propostas do outro — a professora — o aluno teve uma participagao
ativa, enquanto reavaliava o texto, refletindo durante a acdo
interativa, conforme ficou demonstrado nos exemplos 03 e 04,
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GENEROS INSTRUCIONAIS
NO LIVRO DIDATICO UMA
PROPOSTA PARA O
LETRAMENTO

Wagner Rodrigues Silva
Mestrando/UNICAMP/CAPES

Resumo

Considerando a proposta dos PCNs sobre a contemplacdo da diversidade
de géneros discursivos nas aulas de lingua materna, objetivamos realizar
uma andlise quantitativa e qualitativa da abordagem dos géneros instru-
cionais no livro didatico.

Palavras-chave: Livro didatico; géneros instrucionais; letramento.

Abstract

Considering the proposal of PCNs regarding the diversity of discursive
genres in mother language classes, the aim of this paper is to present a
quantitative investigation of the instructional genre selected by the
didactic book in relation to the other discursive genre in it. Another aim is
to show a gualitative investigation of the instructional genre approach in
the didactic book.

Key Words: Didactic book; instructional genre; literacy.

Introducdo

O livro didético é um dos materiais mais importantes para o
desempenho da docéncia. Ao refletirmos sobre a sua qualidade,
ndo podemos deixar de questionar o seu papel na sala de aula. Na
histéria da educacdo, j4 representou o papel de mocinho e de

*Este texto faz parte do trabalho final da disciplina Produgdo Escrita em
Lingua Materna (LP116), ministrada pela professora Dra. Raquel Salek
Fiad, UNICAMP - pés-graduacdo em Lingiiistica Aplicada (1° Semestre,
2002).
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bandido. O PNLD - Programa Nacional do Livro Didatico —
evidencia a preocupagédo nacional para com este material, uma vez
que sua influéncia, na formagédo do aluno, é inegavel. Muitas
discussdes, motivadas pelo Programa de Avaliacdo Nacional, foram
realizadas e, hoje, j& encontramos livros com propostas bastante
inovadoras. Um exemplo deste tipo ¢ a colecdo Portugués: uma
proposta para o letramento, com a qual iremos trabalhar. A escolha
dos géneros instrucionais contemplados por esta colecdo foi
motivada, principalmente, pelas informacées que este trabalho
podera nos dar a respeito da abordagem realizada sobre esses
géneros nos manuais did4ticos, uma vez que estamos iniciando
uma pesquisa de maior amplitude com o género instrugdo de uso.
Dessa forma, realizando uma anéalise qualitativa e quantitativa,
objetivamos investigar (i) a contemplacdo dos géneros instru-
cionais frente aos demais géneros selecionados na colecdo, e (ii) o
desdobramento dos géneros instrucionais para a escola, mediante
uma proposta para o letramento.

Ensino e géneros discursivos

O ensino de lingua portuguesa, enquanto lingua materna,
se justifica, prioritariamente, pelo propésito de desenvolver a
competéncia discursiva dos usudrios, ou seja, a capacidade de
empregar a lingua adequadamente nas mais diversas situacdes de
interagdo social (cf. Travaglia, 1998). A viabilizacdo dessa interagao
é estabelecida pela verbalizacdo de enunciados, que, em outras
palavras, correspondem aos géneros discursivos!, uma vez que séo
concebidos como formas relativamente estiveis de enunciado,
constituidas por unidade temadtica, estilo verbal e construcéo
composicional (Bakhtin, 2000).

Os PCNs, objetivando uma formacéo do discente para o
exercicio da cidadania, plena participagdo social, estabelecem o
texto como unidade de ensino. Dessa forma, & responsabilidade da
escola viabilizar o acesso dos alunos aos mais diversos géneros
textuais que circulam em nossa sociedade, no intuito de ensinar a
produzi-los e a interpretd-los. Ainda de acordo com os parametros,

! Ressaltamos que, neste trabalho, estamos adotando as nomenclaturas
géneros textuais e géneros discursivos como equivalentes.
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¢ importante ressaltarmos que 0S USOS publicos ou as p;éticijz
sociais da escrita realizados pelos alunos para 1(1im o} t]e v
especifico irdo determinar o grau de 1etramento. Flo d1s§enee;,c g
qual dependera uma maior ou menor responsabilida fz a scol
em promover o acesso do alqno. aos saberes mgglsulani
capacidade de interpretar e produzir diferentes textos que circ
SOClalmiltaeﬁiculagéo entre as praticas sociais de linguagem e a
transposicdo dos géneros para a sala de aula fag surgir un;
desdobramento, pois os géneros, além de se .caracterlzarem COH;
instrumento de comunicagdo, passam a ser vistos como objeto de
ensino/aprendizagem (cf. Schneuwly e Dolz, 1?99:9). . De acordo
com Schneuwly e Dolz (1999), trés usos do »genero dlsgur51ycc1) ga
escola podem ser feitos, os quais afetargo a func1qna111. ade
comunicativa. O primeiro corresponde ao ensino prggr,e551vo 1ne;ar
do género, no intuito de instruir os alunos a domlna—lq, cai“ac ?
rizando-se como uma abordagem puramente representacional, nao
comunicativa. O sequndo uso corresponde a um trabalhg em que o
género ndo é descrito, prescrito, nem tematizado, mas a S{tuagao de
comunicacgdo da sala de aula € vista como geradora de gfner?s, (()ilel
seja, os alunos produzem textos para a escola serg uti 1za§aod
modelos externos. O terceiro uso corresponsie ? negagao gs
situacdes escolares como lugares de comun}cagao, o que & v1sta ?
¢ o dominio, o mais perfeito possivel, do género correspondente a
pratica de linguagem para que, assim ipstrumentado, 0 algno F)IOSSE}
responder as exigéncias comunicativas com as/ quais ele é
confrontado” (Schneuwly e Dolz, 1999:9). E 1,negave1 que, ao se
transpor os géneros para a sala de aula, ocorrera transformggao, nc’)
entanto, ndo podemos esquecer que o desdobramento enriquecera

o trabalho didatico desenvolvido.

Géneros instrucionais

Estamos definindo os géneros instrucionais como formas
relativamente estaveis de enunciados reais que po.dem.estabelecer
uma relacdo dialégica de ordem-execucao, ha],a vista ‘que 0
aconselhamento, a orientacdo e a adverténcia tambenl— constituem o
discurso destes enunciados. Como exemplificagdo, podemos
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elencar instrugées de uso, instrugées de montagem, receita, reqgula-
mento, regras de jogo, textos prescritivos efc.

No tocante ao nosso interesse pelos géneros instrucionais,
ressaltamos que fomos motivados pelo fato destes géneros estarem
bastante presentes no nosso cotidiano. Nos lugares publicos, como
ruas e banheiros, encontramos placas para regular nossc compor-
tamento; nos caixas eletrénicos, somos orientados por instrucoes:
em nosso lar, encontramos as mais diversas instrucbes de uso
presentes nas embalagens ou rétulos de diversos produtos, como
eletrodomésticos, alimentos e material de limpeza; nos momentos
de diversdo, claro, eles também estdo presentes, pois nossas acoes
nos jogos sdo controladas por regras. Um fato a ser mencionado é
que ndés ndo apenas lemos instrucées em nosso cotidiano, mas
também as produzimos, um exemplo s&o as muitas informacées que
damos para nossos interlocutores chagarem a uma dada localidade.

Os PCNs do ensino fundamental 1 sugerem que o trabalho
com a linguagem escrita no 1° ciclo contemple as instrugées de uso
e receitas’; quanto ao trabalho com a linguagem oral, sdo
mencionadas apenas instrugées. Para o trabalho com a linguagem
escrita no 2° ciclo ndo ¢ mencionado género instrucional algum,
porém, assim como no 1° ciclo, as instru¢ées sdo sugeridas para o
desenvolvimento do trabalho com a linguagem oral.

Caracterizagdo da colecdo analisada

Analisamos a colegdo Portugués: uma proposta para o
letramento, composta por cinco volumes, sendo os de 1% a 4° série
de autoria de Magda Soares, e o da Alfabetizacdo, de autoria de
Gladys Rocha, sob a supervisdo de Magda Soares. Defendendo a
concepgdo de lingua como discurso, Soares (1999:3), no manual do
professor, afirma que:

“tornar-se alfabetizado significa adquirir uma tecnologia, a

de codificar em lingua escrita e de decodificar a lingua

escrita", a autora complementa dizendo que

“ndo basta a alfabetizacdo, é preciso atingir o letramento,

que pode ser definido como o estado ou condigcdo de quem

? Também é sugerido o trabalho com textos em embalagens e em rétulos, o
que, evidentemente, inclui as instrugdes de uso e receitas.
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nio sé sabe ler e escrever, MAS exerce as praticas sociais
de leitura e de escrita que circulam na sociedade em que
vive, conjugando-as com as praticas sociais de interagéo
oral.” (grifos da autora)

E importante mencionarmos o comentadrio da autora
referente a transformacéo sofrida pelo género ao ser transposto para
o livro didatico. Na colegéo, faz-se uma tentativa de preservagdo
da forma original de apresentacdo dos textos. Também & ressaltad.o
que se procurou fazer uma selecdo dos diversos géneros mais
freqiientes e necessarios nas praticas sociais de leitura.

Andlise do material

A primeira andlise que realizamos foi essencialmente
quantitativa, pois objetivamos verificar a contemplagéo dos géfleros
instrucionais frente aos demais géneros selecionados na colegdo. A
principio, utilizamos os cinco agrupamentos de géneros (descrever
acées, narrar, relatar, argumentar, expor) enfocados por Schneuwly
e Dolz (1996:11), para quantificarmos. No entanto, percebemos
que vérios textos ficariam de fora, uma vez que muitos génerqs
publicitarios/comerciais e poéticos seriam deixados de lado, pois
ndo poderiam ser inseridos nos agrupamentos. Dessa forma,
acrescentamos mais dois agrupamentos, os quais contemplariam os
géneros que haviam ficado de fora (publicitario/comercial e
poesia)®. A tabela abaixo evidencia que, de maneira geral, os
géneros instrucionais, que correspondem aos textos inseridos no
agrupamento descrever agées, sdo os menos contemplados na
colecdo, representando 7.1% dos textos selecionados nas cinco
séries. As séries que possuem uma maior quantidade de géneros
instrucionais correspondem as pertencentes ao 1% ciclo (1° série -
11.6% e 22 série — 7%), coincidindo com a sugestdo de trabalho com
a linguagem escrita, mencionada nos PCNs. A contemplagéo dos
géneros instrucionais no 2° ciclo (3° série — 1.6% e 4° série — 5.4%) ¢
pouco representativa frente & contemplagdo de outros géneros pos
demais agrupamentos, o que, de alguma forma, também coincide

3 Atualmente, j4 se cogita a existéncia de um agrupamento denominado
poetar.



46 LEWESCOLA - v.5, .1, 2003 — 41-52

com as informacbes dos PCNs, pois ndc ha& sugestdo de
contemplacdo de géneros instrucionais no trabalho com a lin-
guagem escrita neste ciclo. E vélido ressaltar que néo registramos
a contemplacdo de instru¢ées no trabalho com a oralidade, como
sugerem os PCNs. O numero de ocorréncias de géneros textuais
nos agrupamentos do narrar, relatar, publicitdrio/comercial e
poesia, de uma forma geral, sofre poucas flutuaces ao longo das
séries, enquanto que, nos outros agrupamentos, hd uma inversao
da quantidade de géneros selecionados. A medida que a ocorréncia
de textos pertencentes ao agrupamento do argumentar e expor vai
aumentando ao longo das séries, a ocorréncia dos textos perten-
centes ao agrupamento do descrever a¢des vai diminuindo. O livro
que mais contempla os géneros instrucionais diante dos demais € o
livro da Alfabetizacdo (11.9%).

| Descrever | r | Relatar ~Argumentaf  Bxpor Publicitario | Poesia
:{‘Agées . :’ | . Comercial
4.7 2.3 11.9 26.1 19
ZiSene 14 5.6 15.4 21.1 15.4
3aSerle . 22.9 21.3 8.1 19.6 9.8 16.3
4aSerie | 54 109 | 95 20.5 205 123 205
‘ 7.1 19.2 12.3 9.4 17.5 17.2 16.9
% % % % % % %

A andlise das atividades propostas com os textos instru-
cionais contemplados pela colegdo possibilitou-nos constatar que o
trabalho de leitura ¢ mais priorizado que o trabalho de producéo
textual. As atividades de leitura desenvolvidas estdo inseridas em
duas vertentes. Na primeira, de forma bastante produtiva, sdo
explicitadas véarias questdes, referentes a dimensdo formal e fun-
cional do género, a serem respondidas pelos alunos. N&o had uma
secdo especifica em que este trabalho seja desenvolvido, no
entanto, geralmente, esta primeira vertente de trabalho de leitura
antecede a segunda, pois a primeira, ao nosso entender, ¢ proposta
como uma espécie de preparacdo para a atividade seguinte. A
segunda vertente do trabalho desenvolvida, mais tradicional, porém
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ndo menos importante que a anterior, corresponde ao trabalho de
compreensdo do conteudo informativo do texto. Estas atividades
de leitura sdo desenvolvidas desta forma quando o género
instrucional é um dos principais textos constitutivos da unidade
temaética. Observemos o exemplo seguinte:

Atboiclade Crasto ko LBzac raeioriad Econoris

INTERPRETACAO ORAL

Discuta com o seu professor e seus colegas.

1. O quadro ¢é composto de quatro colunas.

Observem os dados e informagdes em cada uma das
colunas e concluam:

¢ As atividades que aparecem na primeira coluna sio:
Atividades que usam agua?

Atividades que desperdicam agua?

Na segunda coluna, gasto médio quer dizer:

O que metade das pessoas gasta.

O que as pessoas gastam, em média.

Observe o titulo da terceira coluna. O que significa uso
racional?

¢ Que informacdes a ultima coluna apresenta?

1. As informagbes e dados do quadro referem-se a qual
Estado do Brasil? Como vocés sabem?

2. Com base no titulo do quadro e nas informacgoes que ele
d4, concluam: Qual é o objetivo do quadro?

& © & o ©
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INTERPRETACAO ESCRITA

1. As informacgdes e dados do quadro referem-se ao uso de
dgua em casas ou em apartamentos? Onde vocé encontra a
resposta a esta pergunta?

2. Por que o consumo de 4gua em apartamento pode ser
maior do que em casas?

3. Em 15 minutos de uso, em que atividade se gasta mais
adgua? Escreva a resposta em seu caderno:

¢ Lavando a calgada.

¢ Tomando banho. (...

(Livro 4, p. 129 a 131)

O tratamento dado ac género Quadro Informativo, acima
exemplificado, evidencia o trabalho de leitura comentado. Ao
atentarmos para o que € solicitado na segdo Interpretacdo Oral,
percebemos que o trabalho ¢ direcionado para que o aluno tenha
uma visdo da organizagdo das informagdes no texto, o que culmina
com a ultima pergunta “Qual é o objetivo do quadro?”, evi-
denciando a funcionalidade do género. Na se¢ao Interpre-tagdo
Escrita, ¢ trabalhada a compreensdo do contetido infor-mativo,
atividade realizada através de perguntas essencialmente objetivas,
o que evidencia a auséncia quase que total de perguntas
inferenciais?, como é o caso das trés perguntas acima transcritas.

O género instrucional também ¢ utilizado para desen-
volver atividades ludicas na sala de aula. Isso ocorre quando o
género € um dos principais textos da unidade temdtica ou néo.
Objetivando explorar o Iidico, a autora procura trabalhar o texto
com a mesma finalidade que lhe ¢ inerente na vida cotidiana. Na
orientacdo ao professor, ao lado de um exercicio em que é
solicitado que o aluno leia um texto instrucional que ensina como
desenhar o Menino Maluquinho, conhecido personagem do
escritor Ziraldo, a autora afirma: “nesse exercicio, além da
dimenséo lidica do desenho, o objetivo é trabalhar com o texto
instrucional da forma em que ele normalmente é utilizado no nosso
dia-a-dia: passo a passo, para atingir determinado objetivo” (p. 20).

* Perguntas inferenciais estdo sendo concebidas como "perguntas cujas
respostas nao se acham diretamente inscritas no texto, baseiam-se em
informagdes textuais explicitas e implicitas, bem como em informacdes
postas pelo leitor.” (Marcuschi, 2001:56)
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Este tipo de atividade-é destacado como uma forma de se trabalhar
a interpretacdo textual. A autora também sugere que, neste
exercicio, o professor chame a atengdo do aluno para a relagao
texto-imagem, porém em momento algum este fato ¢ destacado
como uma caracteristica intrinseca a este género textual.

A utilizacdo do género instrucional para discutir temas
fransversais e realizar sutis andlises linglisticas, resultando, algu-
mas vezes, numa producdo textual ¢ uma outra abordagem reali-
zada. Os dois temas transversais que sdo trabalhados a partir da
proposta de atividade com géneros sdo Consumo, que pode ser
evidenciado no primeiro exemplo (“Economia de agua - nao
desperdice!”) B, Educagdo para a Satide, que € constatado a partir
do trabalho do texto exemplificado abaixo®.

fo, peauang explora-
o cholre widy

s irwenta-

lios que
5 rnandoa, NEo
ir e gosto ter
rulinhas gnoeorn-
rvores o LR

Fuolbint, W Fauhy
15 g 18R,

(“3). Se vocé quisesse substituir a faixa colorida acima de
cada instrucéo por um titulo, que titulo escreveria:

¢ No lugar da faixa azul escuro?

:(S. )Releia as instrucdes e va fazendo em seu caderno a lista
das coisas que devemos cu ndo devemos fazer. Veja o
comeco da lista e complete-a:

1. Nao trate os animais como bonecos.

2. Mantenha as pontas e as laminas que cortam longe de

seu corpo.”
(...) (Livro 2, p. 137 e 139)

5 O texto exemplificado corresponde apenas a um dos blocos de instrucgbes
que constituem o género transposto.
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¢

O trabalho com o texto supracitadc ¢ iniciado com a
exploracdo da sua fonte, ou seja, é motivada uma discussdo sobre a
funcionalidade do jornal e, consequentemente, do suplemento e da
instrugdo. Aspectos lingitisticos mais pontuais sdo trabalhados a
partir do direcionamento que ¢é feito para as partes formais que
compbem o género, ocorrendo sempre através de exercicios. A
questdo 3, da exemplificagdo acima, quando solicita que o aluno dé
um titulo aos blocos de instrugdes que compdem o texto, possibilita
0 avango no conteudo temético do género, afinal, “analisar titulos,
sugerir titulos, justificar titulos diversos para textos ¢ uma forma de
trabalhar os contetdos globalmente" (Marcuschi, 2001:57 — grifo
nosso. A questao 5, ao contemplar o exercicio de producéo textual,
possibilita que o aluno reproduza o conteido de uma forma de
apresentagdo da instrugdo para outra, a lista. Atividades deste tipo
buscam o desenvolvimentc da compreensdo e producdo textual
consecutivamente. Na orientacdo ao professor, ao lado do exer-
cicio, a autora afirma:

este exercicio tem um duplo objetivo: um objetivo for-

mativo, levando os alunos a sistematizar numa lista, os

cuidados que devem ter, permitindo integracdo com a drea
de Educagdo para a Satde; um outro objetivo de
aprendizagem lingiistica, levando-os a intuir a estrutura
lingtiistica do imperativo, e seu usc em texto de instrucéo.
(p. 139)

Em outras ocasides de trabalho com géneros instrucionais,
sdo feitas outras propostas de producdo textual. No livro 1, por
exemplo, apos se sisternatizar uma anélise das partes formais que
caracterizam uma receita (ingredientes e modo de fazer), é
solicitada aos alunos a redagéo de um texto do mesmo género.

Consideracdes finais

Nao podemos negar que um trabalho desse porte possa
contribuir e muito para o desenvclvimente da competéncia discur-
siva do aluno. Se fizéssemos uma andlise comparativa desse
material com outros que tinhamos hé alguns anos atrds, terfamos,
sem sombra de duvida, um resultado que comprovaria um avanco,
que, por sua vez, evidenciaria os frutos de muitas pesquisas e
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discussdes sobre livros diddticos. No entanto, questionamos a
produtividade da priorizagdo de alguns agrupamentos de géngros
em detrimento de outros de acordo com as séries, o que ficou
evidente na primeira parte da andlise dos dados. Questionamos,
inclusive, as sugestbes propostas pelos PCNs de contemplagdo dos
géneros de acordo com as séries. No tocante a transformagdo que
os géneros sofrem ao serem transpostos para a sala de aula,
constatamos que a esta € inevitdvel, pois a fungao da escola
pressupée uma abordagem diferenciada. A transformagdo nao
desvaloriza o texto; ademais, acreditamos que o trabalho realizado
evidencia o proveito da proposta. Infelizmente, devido a outras
prioridades, em algumas atividades que possibilitam reflexdo spbre
géneros, o trabalho com as caracteristicas, o destinatério, o emlsgor
e, até mesmo, a funcdo dos géneros foi deixado de lado. Enfim,
devido as sutis atividades de anéalise linglistica sugeridas, como a
proposta de levar o aluno “a intuir a estrutura ljngiiistica do
imperativo, e seu uso em texio de instrugdo”, questionamo-nos
quanto ao papel da graméatica numa proposta de trabalho com
géneros discursivos nas aulas de lingua materna. Esse questio-
namento fica como tarefa, ou melhor, como grande desafio, para as
nossas pesquisas vindouras.
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COMO A RELACAO
TEORIA/PRATICA E ABORDADA
NO CURSO DE LETRAS DA UFCG!

Anne Karine de Queiroz
Gean Carlos Aratijo Coura
Melissa Raposo Costa
UFCG

Resumo

Sabendo que a relagdo teoria/pratica é fundamental nos cursos de
Licenciatura, o objetivo deste trabalho foi investigd-la no Curso de Letras
da UFCG. Os resultados revelaram que problemas relativos a disciplina
Pratica de Ensino e a rdpida passagem dos professores substitutos pelo
curso dificultam a relacdo entre teoria/pratica.

Palavras-chave: teoria — pratica — formagao de professor.

Abstract

Having known that the relation between theory/pratice is important to the
graduation courses, this paper ains at investigating this relations at UFCG
Education Courses. The results reveal that problems related to the
teaching trainning course as well as to the teaching short period
developed by the replacing teacher dificultate the relation between

theory/pratice.

Key-words: theory - pratice - teacher’s formation.

! Este trabalho, orientado pela Profd. Dr.? Maria Auxiliadora Bezerra, faz
parte da programacao de atividades do Grupo de Estudos Lingiisticos
Literarios e Politicos (GELLP), formado por graduandos do Curso de
Letras da Universidade Federal de Campina Grande, e tem como
objetivo geral discutir se o referido curso estd formando professores
preparados para a pratica na sala de aula.
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1-Introducao

Sabendo-se que um dos principais papéis dos cursos de
Licenciatura € formar professores aptos a estabelecer relacdo entre
teorias vistas na graduagdo e a sua pratica docente, resolvemos
investigar se essa relacdo estd sendo devidamente abordada, no
Curso de Letras/UFCG. De forma mais especifica, nosso objetivo é
observar se o professor-formador (isto é, aquele que forma
professor) esta se preocupando em estabelecer a relagdo entre as
teorias linglisticas e a pratica docente no Ensino Fundamental e
Medio.

Para a constituicdo do corpus de andlise, aplicamos ques-
tiondrios a professores e alunos do referido curso (habilitagdo em
Lingua Portuguesa), com o intuito de termos informacoes a res-
peito deste assunto. Os questionarios destinados aos professores
sdo constituidos por perguntas referentes a estrutura e evolucéo do
referido curso e a relacdo teoria/pratica. E os questionarios dos
alunos contém perguntas sobre a importancia desse curso para a
sua formacéao e pratica em sala de aula.

2- Pressupostos tedricos

Um dos aspectos importantes, que envolve a formacéo de
professor, refere-se ao papel exercido pela universidade, pois, de
acordo com Ramos (1990), ela precisa assumir, além da formacao
basica do professor, o compromisso de cooperar, de modo eficaz, no
quadro problemaético em que se encontra o Ensino Fundamental e
Meédio.

E evidente a necessidade de reavaliacdo dos cursos de
Licenciatura por parte da Universidade, j& que suas grades
curriculares apresentam, geralmente, uma organizacdo fragmen-
tdria, separando as disciplinas de carater teérico das de carater
pratico. Essa separagdo, segundo Nagle (1986), tem se revelado
ineficaz no processo de formacdo de professor, uma vez que a inter-
relacdo dessas disciplinas é essencial para a construgdo do
conhecimento deste profissional.

Dessa forma, € necessario que repensemos o modelo de
Licenciatura atualmente vigente, modelo este que j4 vem sendo
analisado pelos mais diversos ¢érgdos ligados a educagdo, dentre
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eles o Ministério da Educacdo, que, em maio de 2000, enviou ao
Conselho Nacional de Educacdo a proposta de Diretrizes para a
Formacdo de Professores da Educagdo Bésica, em cursos de nivel
superior. Esse documento tem como objetivo apresentar uma base
comum de formacgdo docente, expressa em diretrizes que possibi-
litem a revisdo dos modelos de Licenciatura, atualmente em vigor.

Em vérios momentos deste documento, a importancia da
relacdo teoria/pratica para a formacdo do professor fica eviden-
ciada. Vejamos:

Nos cursos atuais de formacdo de professor, salvo
raras excecbes, ou se dd grande énfase a transposi¢do
didatica dos contetdos, sem sua necessdria ampliagdo e
solidificacdo - pedagogismo, ou se da atengdo quase que
exclusiva a conhecimentos que os estudantes devem
aprender - conteudismo, sem considerar sua relevancia e
sua relagdc com os conteudos que ele deverad ensinar nas

diferentes etapas da educacao bdsica. (p.20)

O Parecer ainda nos mostra que o trabalho tedrico realizado
na sala de aula dos Cursos de Licenciatura muitas vezes nao se
adequa & pratica nos estdgios, sendo este um momento privilegiado
para que se faca uma andlise critica da teoria e da estrutura
curricular do curso.

Um outro problema observado em relagdo aos estdgios € o
tempo reduzido para a sua realizagdo, que geralmente se restringe
ao final do curso de Licenciatura e realiza-se unicamente através
da observacédo das aulas numa classe uma vez por semana. Esse
modelo de préatica ndo permite que o estagidrio possa compreender
a fundo todas as dificuldades existentes em uma sala de aula real.

Apesar de o referido Parecer apresentar algumas questées
referentes ds mudancas necessarias para a melhoria das Licen-
ciaturas, percebemos que a situagdo atual dos cursos de formagao
de professor estd muito aquém do ideal esperado para um
profissional da 4rea, ou seja, as modificacbes sugeridas néo
contemplam os reais problemas que hoje enfrentamos nos cursos de
Licenciatura, entre eles o reduzido quadro de professores
formadores e a falta de investimento na formacao continuada do
professor do Ensino Fundamental e Médio.
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Miranda (2000), percebendo a distdncia entre as teorias
estudadas nos cursos de formacédo de professor e a sua adequagéo a
pratica na sala de aula do Ensino Fundamental e Médio, propoe
um modelo curricular para todas as Licenciaturas, tomando como
base a formacao em Letras. Este modelo estd dividido em quatro
etapas distintas. A primeira contempla o trabalho em conjunto entre
cursos de formacéo de professor, escolas do Ensino Fundamental e
Meédio e Secretarias de Educacéo, tendo como objetivo observar a
pratica na sala de aula e refletir sobre os problemas ligados a
educagdo. A segunda tem coms ohjetivo investigar a prdtica escolar
e confrontd-la com as teorias abordadas nos cursos de licenciatura.
A terceira é destinada a pesquisa e reflexdo critica acerca da
linguagem. Na quarta e ultima etapa cabe ao futuro professor
organizar a grade curricular de acordo com a drea de seu interesse.

Como percebemos, o desenho curricular acima proposto
possibilita as mudangas necessarias para que haja uma perfeita
relagdo entre teoria e pratica nos cursos de Licenciatura. Porém,
para gque este modelo possa ser efetivado, € necessario que o
problema anteriormente citado, referente ao niimero reduzido de
professores, seja resolvide, ja que o desenho curricular aqui expos-
to exige mais professores e melhor preparados para lidar com as
diversas atividades académicas programadas pelas Licenciaturas.

4- Anadlise dos dados
4.1- Dificuldades docentes do aluno-professor

Foram feitas trés perguntas aos alunos do Curso de Letras,
no intuito de conhecermos as dificuldades mais recorrentes que
envolvem a pratica na sala de aula.

Inicialmente, perguntamos para esses alunos se a primeira
experiéncia deles em sala de aula aconteceu antes ou depois do
ingresso no curso. Dos 7 (sete) alunos que responderam ao
questiondario, apenas dois ja tinham experiéncia em sala de aula;
enquanto que os cinco restantes sé vieram a té-la apés ingres-
sarem no curso.

Em seguida, perguntamos se eles sentiram alguma dificul-
dade ao enfrentarem uma sala de aula. Todos responderam que
tiveram de problemas, como:
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Resp. 017
A dificuldade que senti ao entrar na sala

de aula foi devido o comportamento dos alunos,
uma vez que estes faziam parte do turno da
noite, e, conseqiientemente, eram alunos mais
atrasados e desinteressados.

Resp. 02
Senti algumas dificuldades de controle

de turma que foram rapidamente superados
com o apoio da diretoria da escola.(...)

Resp. 03
Como qualquer humano, as dificul-

dades sdo inumeras. Uma das maiores é com
relacdo ao sistema politico educacional do pais
que por sua vez ndo estd preocupado com 0s
dados qualitativos, mas sim com o quantitativo.

Como vemos, as respostas obtidas nos mostram as mais
diversas dificuldades, que variam desde problemas internos, como
a dificuldade em lidar com os alunos do turno da noite e o proprio
controle de sala de aula, até questdes de ordem externa e
abrangente, como o sistema politico e educacional do pais. Embora
sejam problemas que ndo dependem diretamente do curso de
formacdo de professor, discusses e leituras sobre politicas de
educacdo, que incluem ensino noturno e educagdo de jovens e
adultos, sdo fundamentais em cursos de Licenciatura, para formar o
educador e ndo s6 o professor de um determinado conhecimento.

Por fim, perguntamos aos alunos se o Curso de Letras os
ajudou a superar essas dificuldades enfrentadas em sala de aula.
Foram registradas as seguintes respostas:

Resp. 04
(...) A tinica maneira de resolver minhas

duvidas era estudando, e foi neste momento
que o Curso de Letras se mostrou fundamental,
pois foi a minha graduacdo que me deu suporte
tedrico e o pensamento critico para observar o

 As respostas foram transcritas conforme os originais.
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universo que eu tinha disponivel, a fim de
adaptar os meus conhecimentos a uma meto-
dologia que fosse adequada e, a um s6 tempo,
estivesse de acordo com a formacédo que tive e
com as necessidades de aprendizado demons-
tradas pelos alunos.
Resp. 05

Se levarmos em consideracdo que o
Curso de Letras da UFPB tem professores que
ensinam em sala de aula de maneira satisfa-
toria, (em sua grande maioria, pelo menos)
posso afirmar (com risco de cair no exagero)
que o Curso de Letras nos ajudou a "encarar” as
dificuldades encontradas. Isso, se, tivermos a
habilidade de imitarmos nossos professores. Por
outro lado, se levarmos em consideracdo, ainda,
que passamos 90% do curso estudando muita
teoria (que € de extrema importancia, claro)
sem coloca-las em prédtica, na maioria das
vezes; nesse sentido, posso afirmar (sem medo
de cair no exagero) que o Curso de Letras, ao
invés de ajudar, nos atrapalha a enfrentarmos
as dificuldades em sala de aula.

Percebemos que o Curso de Letras parece ser fundamental
no tocante ao suporte tedrico fornecido ao aluno-professor (isto €,
aquele que estd sendo formado), auxiliando-o numa possivel
superacdo de dificuldades encontradas na sala de aula. Porém,
como revela a resposta n® 5, apenas os pressupostos tedricos néo
sao suficientes para a resolucéo de tais dificuldades, uma vez que,
em qualquer teoria, tem-se uma sala de aula ideal, ao contrario da
nossa realidade.

4.2- Licenciatura ou bacharelado?

Questionamos aos alunos se, através de sua experiéncia em
sala de aula, é possivel afirmar que o Curso de Letras forma
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professor. A maioria das respostas demonstrava que o referido curso
forma professores, mas apenas em sua parte tedrica. Vejamos:

Resp. 06
Sim. O Curso de Letras da UFPB forma

professores, pois recebemos ao longo do curso
uma grande bagagem tedrica e sobretudo
critica, Cabe a nés tentar emprega-la em sala de
aula, j& que é na préatica de sala de aula que se
forma o professor, enquanto transmissor de
conhecimentos.

Resp. 07
O Curso de Letras forma professores

sim, uma vez que lhes d& suporte tedrico
necessario para a formacdo de um profissional
critico, o qual (espera-se) ndo mas se limitara a
reproduzir os modelos de ensino existentes, mas
ira refletir e ajudar seus alunos a refletirem, de
maneira a formar leitores e escritores criticos —
nao apenas senhores de regras gramaticais.

Resp. 08 .
Eu ndo diria forma professores, mas sim

dar oportunidades como qualquer um outﬂro
curso as pessoas que ndo puderam ou nao
tiveram acesso a curto ou longo prazo a
universidade. Ao mesmo tempo estamos de
parabéns por continuarmos em conceito A pelo
quarto ano consecutivo.

De acordo com a maioria das respostas acima, percebemos
que o Curso apresenta, em alguns momentos, determinadas
caracteristicas de Bacharelado, deixando um pouco de lac}o. 0
aspecto que o caracteriza enquanto licenciatura, no caso, a Pratica
de Ensino.

No tocante a resposta 8, percebemos que, para este aluno, o
curso é um meio encontrado para se chegar a Universidade, ou
seja, ele ndo ¢ visto com a devida importancia (formagao de futuros
educadores), mas, sim, como um Curso qualqger, do qual o aluno
tem apenas como referéncia o conceito “A" obtido no ENC (Exame

Nacional de Cursos - Provdo).
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Em relagdo aos professores, questionamos sobre qual seria
o tipo de profissional que o Curso de Letras/UFCG forma. As
respostas se apresentaram com uma certa relacdo entre si. Veja-
mos:
Resp. 09
Ao meu ver, o nosso Curso de Letras, na
pratica, estd mais voltado para a formagéo de
pesquisadores do que propriamente para a
formagdo de professores que sejam devida-
mente preparados para enfrentar uma sala de
aula.
Resp. 10
A proposta pedagdgica do curso é
formar professores criticos, conhecedores de seu
objeto de ensino (lingua/literatura) e capazes de
formar respostas para seus problemas docentes
e de formagdo (..). Mas desconfio que nio
estamos conseguindo formar o professor com
este perfil.
Resp. 11
Formar um repetidor de contetdos
referentes a lingua e literatura. Nao ha de fato
um fio condutor entre as disciplinas que orien-
tam as atividades do curso para a questdo do
"como ensinar”,

Como vemos, as respostas, aparentemente diversas, tém um
ponto convergente, que € a relagdo teoria/pratica, uma vez que,
para a maioria destes professores, o curso ndo consegue fazer essa
relacdo de forma eficaz e proveitosa, dificultando, assim, o mais
importante papel dos cursos de Licenciatura: formar professores
capazes de lidar com a sua sala de aula, a partir dos conhecimentos
académicos adquiridos durante o curso.

4.3- Falhas e possiveis solugées

A udltima questdo respondida pelos alunos pretende
identificar se ha falhas na formacao do professor no curso e quais
sdo elas. Em relacdo a primeira parte desta pergunta, todos os
alunos afirmaram haver falhas, tanto de natureza conteudistica,
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quanto docente: algumas matérias com muitas disciplinas, como
Literatura, outras matérias com um numero reduzido de disciplinas,
como Linguistica; algumas disciplinas deveriam ser ministradas
por professores especificos da 4rea de Letras; e a prética docente
precisa ser intensificada. Vejamos abaixo:

Resp. 12 o
A grande falha estd nas disciplinas (...)

Diddtica e Estrutura deveriam ser ministradas
por professores do Curso de Letras e ndo de
Pedagogia (...) deverfamos ter uma disciplina
especifica para a Andlise do discurso (...), Sabe-
mos que algumas disciplinas estdo faltando por
um lado e sobrando de outro, principalmente na
area de linguistica (...) é necessario suprir as
deficiéncias que os alunos trazem pré-
faculdade.

Resp. 13 .
Acredito que as falhas existentes na

formacdo de professores no nosso curso estdo
em vias de serem resolvidas, com a insercao da
Pratica de Ensino desde os primeiros periodos
da graduacéo.

Resp. 14
As falhas advém do fato de s6 termos

contato com um pouco da realidade da docén-
cia no final do curso, quando deveriamos ser
direcionadas desde o inicio, pois dois semes-
tres sdo insuficientes para a formagdo de
professores.

Resp. 15
(..) Uma das grandes dificuldades que

enfrentamos até agora é a classificagao do curso
em: “o pessoal do PEC" ou “do vestibular
convencional ?" Ha quem diga que s&do duas
vertentes diferentes, mas acredito que o
conteudo programdtico € igual para qualquer
turma. '

Nas respostas 12 e 15, notamos que os alunos enfatizam
problemas referentes ao quadro de disciplinas do curso e sugerem
modificacdes quanto & inclusdo de disciplinas da area de
Lingiiistica e quanto aos atuais professores que ministram as
disciplinas de Didéatica e Estrutura e Funcionamento do Ensino de
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1° e 2° Graus, as quais deveriam ser lecionadas por professores do
Departamento de Letras, j& que estas sdo lecionadas por docentes
do Departamento de Educacéo,

Percebemos, através das respostas 13 e 14, uma maior
preocupagdo com o pouco contato com a pratica de ensino ao longo
do curso. Essa falha vem sendo percebida ndo s6 pelos alunos, mas
também pelos professores, o que nos indica que este problema deve
ser discutido, no intuito de procurarmos as devidas modificacoes
para o melhor andamento do Curso.

Ao professor-formador perguntamos se, durante a trajetéria
do curso, houve a preocupacdo de discutir o estreito vinculo
existente entre o ambiente universitario e a escola. Observemos
suas respostas:

Resp. 16

Pouquissimas vezes, em encontros com
professores de pratica de Ensino da univer-
sidade como um todo e em Semanas de letras.
Os resultados foram nulos, pois grande parte
dos participantes e das autoridades univer-
sitarias ndo se interessa pela relacdo univer-
sidade-escola.

Resp. 17

Durante o tempo que estou na UFPB,
ndo percebi uma preocupacéo primordial dis-
cutir e manter uma relacdo direta entre univer-
sidade e escola. Na verdade, podemos afirmar
que somente agora estamos despertando para
este problema. (...)

Resp. 18 ~

(..). Um dos reflexos desta preocu-
pagdo se percebe quando se observam as
mudangas ocorridas principalmente em relacao
a disciplina Pratica de Ensino e de Lingua
Portuguesa I que vem sendo ministrada nas
escolas Estaduais e ndo em forma de curso-
piloto. Tais alteragbes se devem a necessidade
de aproximar o aluno da realidade com a qual
ele vai se deparar ao término do curso. (...)
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Os exemplos 16 e 18 afirmam que houve uma preocupagao
em se discutir a relacéo teoria/pratica no curso, porém a resposta 17
diz que nunca houve essa preocupacdo, e, somente agora, a
necessidade de se inter-relacionar teoria e pratica vem se tornando
evidente.

Ao final do questionério, perguntamos aos professores qual
o principal problema a ser solucionado no curso. As respostfxs
indicaram dois pontos distintos: a relacdo teoria/pratica e a questao
dos professores substitutos. Vejamos:

Resp. 19 .
O principal problema ¢ criar um eixo

que oriente todas as disciplinas e atividades
para a formacéo de professor.
Resp. 20 o
Um dos problemas centrais € mesmo o
da organizacdo do estagio nas escolas. O aluno
precisa ter um contato mais estreito com a
realidade do ensino de Lingua e Literatura.
Resp. 21
\ Sao varios os problemas, mas acho que
os principais sdo o estagio curricular (por nao
haver uma pratica mais prolongada em sala de
aula), (...) e o grande numero de professores
substitutos (ndo porque eles sejam incompe-
tentes, mas porque estdo temporariamente no
curso, ndo sendo possivel a continuidade de um
trabalho de médio/longo prazo).

E muito preocupante constatar, através das respostas
obtidas por parte dos alunos e professores, como a falta de relagao
entre as teorias lingtiisticas vistas ao longo do curso e a prética
docente no Ensino Fundamental e Médio € enfatizada.

5. Consideracoes finais

Diante dos resultados desta pesquisa, podemos concluir
que a relacdo teoria/prética precisa ser melhor trabalhada no Curso

de Letras da UFCG.
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Percebemos que ha uma preocupacao por parte de alunos e
professores com a forma como a Pratica de Ensino estd sendo
ministrada. Tal preocupacdo reflete-se nas opinides dos alunos,
quando afirmam que o curso lhes d4 suporte teérico, porém, lhes
proporciona pouco contato com a prética de sala de aula. Os
professores também afirmam que o curso nao consegue relacionar
teoria e préatica de forma satisfatéria e eficaz.

Dessa forma, seria interessante que se realizasse um
trabalho de interagdo entre a universidade e as escolas do Ensino
Fundamental e Médio, no intuito de suprir as deficiéncias
existentes no Curso de Letras referentes a pratica na sala de aula,
possibilitando, assim, de acordo com o Parecer anteriormente
citado, os chamados "“projetos de formacdo compartilhnados”. Nesse
sentido, j& h4d uma preocupacdoc no curso, tanto dos alunos, quanto
dos professores, em criar um novo Projeto Pedagégico, que vise
essa maior interacdo entre a universidade e o ambiente escolar,
desde o inicio do curso.

Um outro aspecto de fundamental importancia, que
observamos, refere-se a situacdo do Curso de Letras da UFECG
quanto aos professores substitutos, pois a sua rédpida passagem pelo
curso os impede de desenvolverem um trabalho continuo, que
reflita na formacéo dos futuros profissionais de educacéio.
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OLHANDO DE PERTO
A MENINA BONITA

Mdrcia Tavares

Resumo '
Ana Maria Machado aborda a diferenca entre etnias de forma bem

humorada no seu livro Menina bonita do lago dg fita.'En} 'duafs edigoes
diferentes, as ilustracdes do livro constroem um JOgo 51gn,1f1‘cat1vo COII/l o}
texto. O uso das representaces graficas para cada episodio revelara a
concepcdo de cada ilustrador.

Palavras chave: Literatura Infantil — Personagens negros — Ana Maria
Machado — llustragdo .

Os personagens negros estdo presentes em nossa literatura
infantil como centrais ou secundarios e incorporaram uma ten-
déncia comum que se associava a representagéo do negro na
literatura para adultos. Como em outros ambitos da literatura
infantil brasileira, o nome de Monteiro Lobato se destaca como
ponto de partida. Um dos exemplos da presenga desses
personagens se encontra na literatura deste gutor, q'ue, de certa
forma, alude aos conceitos de uma determ}nada época e nos
fornece um panorama inicial dessa representagao. ‘ .

Em suas narrativas das aventuras no Sitio do Pica-pau
Amarelo, Lobato introduz em cena alguns personagens pegros, que
se dividem entre os representantes do folclore b;asﬂeno e oS
personagens humanos que habitam no sitio. O sac,1, destaqug do
primeiro grupo, ¢ o menino negro, de uma perna s6, de carapinha
preta e chapéu vermelho na cabeca. Ele simboliza a molecagem e
se caracterizou, principalmente, pelas diabruras de vinganca contra
os que ndo acreditam na sua existéncig, e que maltratam a
natureza; ¢ o responsavel pelas coisas perdidas e quebrgdas, e vez_
ou outra acompanha Pedrinho em suas peripécias. No livro O saci
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(1922), que traz o encontro entre o saci e o neto de Dona Benta,
temos outro personagem do nosso folclore: o negrinho do pastorejo,
E o préprio personagem-titulo que, em resposta as duvidas de
Pedrinho, esclarece: "— (...) Esse negrinho foi apenas um martir,
Sofreu os maiores horrores dum senhor de escravos muito cruel;
morreu e virou santinho.”" (p. 29); e, continua contando a histéria
do menino escravo. Os dois personagens se opdem pelos contextos,
enquanto um encarna a “diabrura” e a rebeldia, o outro
"corresponde ao desejo de justica e prote¢do dos negros escravos,
salvos apenas por sua imensa fé no sobrenatural” !.

Entre os habitantes do sitio, encontramos Tio Barnabé, "um
negro de mais de oitenta anos que morava no rancho coberto de
sapé 14 junto da ponte.” (p. 14). No entanto, a apari¢do do negro
velho € rapida e se restringe ao didlogo com Pedrinho a propdésito
do personagem folclérico. Mas o principal personagem negro de
Monteiro Lobato é mesmo Tia Nasté4cia, ela é caracterizada como a
'negra beicuda" e, depois, como a "preta de alma branca". O seu es-
paco € o da cozinha, embora assuma outras "tarefas", como contar
histérias. A referéncia histérica é verossimil, pois eram atribuidas
aos ex-escravos, amas-de-leite, ou, como Nastécia, cozinheiras, as
tarefas de contar histérias e cantar para as criangas da casa grande.

A caracterizagdo de Nastdcia sofreu alteragdes ao longo das
publica¢bes nas quais sua presenca era constante. De inicio, em um
dos episédios de Reinacées de Narizinho (1921), as criancas
apresentam a negra como uma princesa encantada, que foi
condenada e por isso teria aquela cor. Por vezes, Nastdcia é
insultada por Emilia e, mesmo no livro Histdrias de Tia Nastdcia, a
cozinheira de quitutes do sitio ndo assume o papel de narradora,
apenas sdo transcritos os contos populares e, ao fim, temos a
explicagdo de Dona Benta sobre o sentido das histérias. Depois, j&
em Memdrias de Emilia, a boneca explica que Nasticia é a
"ignorancia em pessoa" e ndo compreende porque “Deus fez uma
criatura tdo boa e prestimosa nascer preta como carvao”, o que leva
Emilia a conclusdo de que “a tal cor preta é uma coisa que so
desmerece as pessoas aqui neste mundo.” (p. 59) Ao fim desse
breve percurso, percebemos que hd uma tentativa de justificar a

! KHEDE, Sonia S. Personagens da literatura infanto-juvenil. 2. ed. Sao
Paulo: Atica, 1990, p. 37.
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presenca de Nastacia entre os moradores do sitio 2. Segundo Sénia
Salomao Khéde,

Nastacia é o simbolo do desejo de incorporagdo
pacifica do negro na sociedade branca; (....) representa o}
lado ingénuo e crédulo do povo. Os demais habitantes do
sitio pensam que Nastacia fala "errado”, e que apresentasm
idéias simplistas em relagdo aos problemas que a cercam.

E dentro dessa perspectiva, concentrada na representa’géo
do negro como personagem folclérico, que Sonia Salomaéo K,hede,
acrescenta, ainda, Chico Rei e Zumbi dos Palmares, ambos simbo-
los da resisténcia negra a escraviddo. Este ultimo "esta presente nos
livtos Do outro lado tem segredo, de Ana Maria Machado, e O
menino de Palmares, de Isa Silveira Leal" *. ,

Esses personagens sdo exemplos de um penqdo em que
havia o aproveitamento da tradicdo popular nas narrativas infantis
de forma mais direta, com uma fidelidade que apenas recontava a
histéria recolhida da cultura oral. E, ao mesmo tempo, uma
sugestdo de que havia uma tentativa de just1f1c§r. a presggga (?05
personagens negros dentro da histoéria. Com as varias modmcagqes
sofridas, ao longo de movimentos sociais internos e d.e uma maior
divulgacdo da participagdo da cultura negra na sociedade brasi-
leira, os autores foram aos poucos abandonando essa represeptfl-
cdo, ora pautada na origem escrava — Concent.rada na visdo
subalterna ou destacando os hero6is da resisténcia negra — ora
folclérica — focalizada no sincretismo religioso —, e atribuindo outras
caracterizagdes para 0s personagens negros. .

Dentro do universo da literatura infantil contemporanea
vale destacar dois exemplos que ja se tornaram classicos. O
primeiro é O menino marrom (1986), de Ziraldo. A moda de seu
personagem mais famoso, © menino Maluqumho,‘ o autor,
ilustrador e cartunista Ziraldo expde o cotidiano do menino marrom

2 Agradeco a Sandrelle Costa, pesquisadora da obra de Monteir‘o Lobato,
que gentilmente cedeu as informagoes, idéias e notas pessoals sobre a
personagem Tia Nastacia e sobre a obra deste autor.‘ . '

3 KHEDE, Sonia Salom&o. Personagens da literatura infanto-juvenil. 2. ed.
S&o Paulo: Atica, 1990, p.88.

4 Idem, ibidem, p.36.
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e de forma cdndida nos apresenta as duvidas e a amizade deste
com o0 menino cor-de-rosa. Por toda a narrativa Ziraldo discute a
formagdo das cores, usa o Disco de Newton para explicar a
combinacdo de cor e luz, e, assim, insere a discussdo das dife-
rencas entre as etnias. Na escola os dois meninos tomam conhe-
cimento das diferencas entre as cores, tentam descobrir o que era o
branco e o que era o preto e se isto fazia os dois diferentes. No
entanto, essa questdao se perde no meio das brincadeiras. Depois de
crescerem e se separarem, mas continuarem a amizade, 0s meninos
descobrem o que queriam. O menino marrom, j& adulto, escreve
para seu amigo:

Ele estava no seu quarto, estudando, e ficou
olhando uma folha de papel branquinha sobre a mesa, onde
ele ia escrever uma carta. De repente, a luz do quarto
apagou. E a folha branca sumiu. Ele botava a folha de papel
perto dos olhos e via tudo preto. Mas ele sabia que a folha
de papel estava ali e continuava branca.

Entéo, ele deu um sorriso lindo, todo branco que -
no escuro — ninguém viu. Ele havia descoberto que o preto
ndo era o contrario do branco! A luz acendeu de novo. E a
folha branca apareceu diante de seus olhos. Ele pegou a
caneta e comecgou a carta que ia escrever:

Meu querido amigo:

Eu andava muito iriste ultimamente, pois estava
sentindo muito a Sua falta. Agora estou mais contente
porque acabo de descobrir uma coisa importante: preto é,
apenas, a guséncia do branco. (p.30)°

As diferengas, antes incompreensiveis para os dois amigos,
se traduzem de maneira simples e relacionada as experiéncias de
cada um. A idéia de igualdade permeia toda a narrativa de Ziraldo
e se confunde com os personagens, que nao sao nomeados, sdo
apenas 0 menino marrom e o menino cor-de-rosa.

O segundo destaque é Outra vez (1989) de Angela Lago.
Neste caso, a autora se isenta das palavras e traduz em imagens a
pequena aventura de sua personagem menina. Na estéria, uma

3 ZIRALDQ, O menino marrom. 6. ed. S&o Paulo: Melhoramentos, 1990,

LFIA ESCOLA - v.5, n. 1, 2003 — 65-76 69

menina de vestido vermelho leva para um menino ygstido de rei
um vaso de flores; ele, por sua vez, dé4 o vaso a sqa vizinha que faz
doces. S6 ao fim da narrativa tomamos cgnhec1m.ento fie que a
aventura da menina se trata de um sonho. E piala via da ilustragéao
que se apresentam significativas represenfcagoes desses Rersona-
gens. Luis Camargo, a partir da diversidade de fungdes das
ilustracdes presente no livro de Angela Lago, comenta:

A menina de vestido vermelho é negra e usa tran-
cinhas nos cabelos — ela valoriza sua etnia e sua cultura.
Fla nio estd num castelo distante, esperando princ1pfe, nem
estd na cozinha tentando conquistar marido pelo e§tomago.
Fla toma a iniciativa de mostrar seu amor-perfeito. Essa
iniciativa corresponde a uma nova mer.ltalidadﬁe com
relacdo a crianca, ao negro e a mulher na sociedade.

Essa nova mentalidade, a qual se refere Luis Camargo, .é
um dos destaques da representagdo do negro'e.m Ana Maria
Machado, escritora consagrada pelo publico mirim e por uma
critica sempre atualizada de sua produgdo. Em meio aos muitos
temas sociais que a autora representa em sua obra, um fios seus
livros aborda, de forma muito suave e bem humorada, as diferencas
eie enliilrils‘Menina bonita do lago de fita, um coelho bran.co se
rende aos encantos de uma menina negra e quer desc’obrlr, de
qualquer modo, por que ela € assim. O desejo do coelho é t—er urga
"filha pretinha e linda que nem ela" (p. 6).'Mas a menina nao sabe
e desanda a inventar respostas para o curioso coelho. Por fim, sua
mée a interrompe, quando ela ja ia inventar outra resposta, e r?vela
para o coelho que a cor da menina foi herdada, dg seus avoés. O
coelho entdo percebe que herdamos caracteristicas de nossos
parentes. Entdo, desiste de mudar e procura uma coelha negra para
que seus filhotes possam ter aquela cor que tanto o encgn’t'a. Sai a
procura e encontra uma coelhinha "escura como a noite”. Dessa
unido nasce uma ninhada de filhotes, cada um de uma corT

diferente.

5§ CAMARGO, Luis. Hustracdo do livro infantil. Belo Horizonte: Editora Lé,
1995, p. 76.
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Em duas edigbes desse livro, uma publicada pela editora
Melhoramentos — quarta edi¢do de 1986 —, e outra pela editora
Atica - em sétima edi¢do de 2000 - as ilustragbes constréem um
jogo significativo com o texto. A edicdo da Melhoramentos traz
desenhos, assim designados, de Walter Ono, a ilustracdo da Atica &
assinada por Claudius. Comentaremos as relacbes de sentido
estabelecidas entre as ilustracfes e o texto da narrativa de Ana
Maria Machado nessas duas edigées. O nosso interesse é pela
construcdo de significados a partir das ilustragées e como esses
significados sofreram modificacées de uma edicdo para outra.
Tomaremos a ilustra¢do como elemento constitutivo do livro infantil
e seu modificador. Esse papel da ilustracdo ¢ destacado por varios
criticos da producdo de Literatura Infantil. Destacamos a obser-
vacdo de Lajolo e Zilberman, que afirmam:

Os livros infantis brasileiros contempordneos vao
manifestar ainda outro trago de modernidade: a énfase em
aspectos graficos, ndo mais vistos como subsididrios do
texto, e sim como elemento autdnomo, praticamente auto-
suficiente.’

As edigbes que comentaremos trazem esse tragco de
modernidade e ainda sugerem, através dos aspectos graficos, ao
lado das ilustragées propriamente ditas, um didlogo que se
personaliza a cada edicdo e renova a leitura da narrativa.

O primeiro pardgrafo da histéria traz uma descricio da
menina, que ndo é nomeada, assim como o coelho e a maie da
menina também ndo sdo, sugerindo uma universalizacdo, comum
aos textos de histérias infantis. A narrativa traz, ainda, o inicio
comum aos contos de fadas, em uma mencdo ao didlogo com esta
forma narrativa:

Era uma vez uma menina linda, linda.
Os olhos dela pareciam duas azeitonas
pretas, daquelas bem brilhantes.

Os cabelos eram enroladinhos e bem
negros, feito fiapos da noite. A pele era

7 LAJ,O.LO' Marisa e ZILBERMAN, Regina. Literatura infantil brasileira:
historia e histérias. 5. ed. Sdo Paulo: Atica, 1991, p.127-8.
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escura e lustrosa,que nem o pélo da
pantera negra quando pula na chuva.

Ainda por cima, a mée dela gostava de fazer
trancinhas no cabelo dela e enfeitar com
laco de fita colorida. Ela ficava parecendo
uma princesa das Terras da Africa, ou

uma fada do Reino do Luar.? (p. 4 e 5)

A narrativa de Ana Maria Machado ndo sofre nenhuma
modificagdo significativa no texto, apenas no momento em que o
coelho faz sua primeira tentativa de mudar de cor. As duas edigoes
trazem modificacdes significativas para a andlise das ilustragoes.
Assim, temos, respectivamente a da Melhoramentos e da Atica:

O coelho saiu dali, procurou um vidro de tinta preta e
tomou banho nele,

O coelho saiu dali, procurou uma lata de tinta preta e
tomou banho nela. '

Essa modificacdo esta centrada nas diferentes perspectivas
dos ilustradores para o mesmo texto. Na edicdo da editora
Melhoramentos, temos um espaco, aparentemente ruralizado, ou
melhor dizendo, sem indices de cidade. A ilustragdo de Walter Ono
nos apresenta uma menina com duas trangas e de vestido simples,
ora vermelho, ora azul, com ténis nos pés e depois de pés descalgos,
e ainda sentada na grama comendo jabuticaba. Por vezes,
brincando com o coelho ou mesmo conversando.

A edicéo da Atica é feita com base no cotidiano urbano de
uma menina cheia de tarefas, sem definicdo de espago, mas com a
sugestdo de um ambiente fechado, presente nas atividades da
menina. Em nenhum momento ela aparece, como na outra edicéo,
sem nenhuma atividade que sugira uma ocupagdo regular
aparente. Em uma pagina ela estd praticando exercicios de balé,
em outra estd lendo deitada numa rede, a seguinte traz a menina
desenhando e na outra ela estd fazendo um passaro de origami.

8 MACHADO, Ana Maria. Menina bonita do lago de fita. 4. ed. Sao Paulo:
Melhoramentos, 1986.
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Esse contexto urbano versus rural, espaco fechado versus espaco
aberto nos incita a percorrer outras diferencas mais sutis.

A ilustragdo de Claudius se caracteriza pelo uso de cores
fortes e sem gradagédo dos tons, hd ainda pouco uso de contraste de
luz e sombra, hd a presenca do traco agil dos desenhos de Cartum e
de quadrinhos. O fundo das cenas néo passa por nenhuma
alteracdo, permanecendo branco por todo o livro. Além disso, esse
ilustrador insere elementos dessas modalidades como: a fala do
personagem escrita perto dele, e 0o uso do bordao "Ah! EU TO
MALUCO", (Figura 1), retirado de giria das ruas e incluindo no
momento em que o coelho encontra a sua amada. Ainda ha a
delimitagdo dos quadrinhos quando da tentativa de ficar preto e
recorrer a ingestao de muita jabuticaba.

Nao precisou procurar multo.

Lago encontrou uma coethinha escura
como a noite, que achava aquele
coetho uma graga,

(figura 1)

Nestes dados, fica patente a linguagem dos quadrinhos e o
registro da referéncia direta ao cotidiano urbanizado. Quando o
coelho toma conhecimento da origem da cor da menina as
ilustragbes também sdo significativas. Na edicdo da Atica, o
cartunista Claudius reproduziu os antepassados da menina e da
mae em varios retratos emoldurados, destaca-se nesse contexto o
distanciamento e a representacdo da familia e da heranca figurada
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na parede. Na edigdo da Melhoramentos o0s dese~nhos sugerem
outra linguagem, talvez mais concentrada na alusa? e menos. na
referéncia direta. A solucdo grafica de Walter Onp e reproduzlnr a
imagem do coelho, acompanhada de duas qutras 1ma9ens ao Eado
dele, de perfil e com detalhes como bigode e oculos. s§a
representacdo estd relacionada a passagem do tempo e as
caracteristicas que cada um traz de seu parentes, como se a
resposta jé estivesse nele desde sempre. . .

Os desenhos de Walter Ono se caracterizam pelo estilo
baseado em tracos naturalistas e pelo uso do lapis de‘ cor, em tons
mais suaves e de contraste de luz e sombra na sugestdo de vo}ume.
H4 uma linha que divide, em todas as paginas, ° texto e as
ilustracées. Na parte superior da pagina os desenhos sdo em prefco e
branco, e se concentram nos momentos em que 0 coelho tenta ficar
preto e ndo consegue; embaixo, coloridos, estdo os encontros com a
menina e as conseqiiéncias das tentativas de mgdanga. ’C)gando o}
coelho encontra a coelha preta, a linha que divide as pagmés.em
duas metades desiguais, transfere-se para 0 melo da pagina.

(Figura 2)

Thiba cociho pra tesdo gos
e, branco melo ¢l

de prero, juels ¢
g eelhn b peetiubn
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Essas caracteristicas sugerem uma divisdo que existia
através de uma linha ténue e que foi ultrapassada, e assim iguala
os dois lados. N&do sé no sentido de que as cores se aproximaram,
mas também no que se refere a resposta definitiva que o coelho
procurava, uma vez que as mudancas pretendidas por ele estavam
sempre na superficie, concentradas na aparéncia, gerando confu-
sdo e desigualdade, quando ele compreende essa diferenca, deixa
de tentar mudar por fora e muda sua perspectiva, mudando por
dentro.

Nas duas edigbes, alguns detathes importantes perma-
necem, como, por exemplo, as expressbes faciais do coelho, o que
nos remete a uma figura de pensamento comum nos textos infantis.
E a personificacdo que faz do coelho, tanto no texto verbal, quanto
nas ilustracfes, um personagem animal com caracteristicas
humanas. Esse personagem nos lembra o coelho apressado de Alice
no pais das maravilhas, de Lewis Carrol. Neste, no entanto, é o
esteredtipo de princesa loira de olhos azuis que se perpetua na
menina, Alice, que se aventura ao seguir o coelho. Por outro lado,
as situacbes inusitadas e fantasiosas estdo presentes nas duas
estorias. O coelho, em Ana Maria Machado, deseja ter uma filha
pretinha como a menina, em meio as suas tentativas é que ocorre a
presenca dessas situagbes que promovem o humor da estdria,
através da ingenuidade das respostas da menina e dos comporta-
mentos do coelho. :

Em suas tentativas de mudar de cor o coelho mergulha na
tinta preta, toma café, come jabuticaba e quase come feijoada, o
gue nao acontece porque a mde da menina interrompe a estéria.
Nestas tentativas estdo elementos - excetuando a tinta —, que
remetem a cultura do nosso pais, seja em termos de produtos de
uma cultura agricola e frutifera, seja com referéncia a um prato da
culinéria nacional que possui suas raizes nas tradigées negras do
Brasil. Todos esses elementos constituem uma representacdo das
diferencas culturais e étnicas, e, a0 mesmo tempo, da convivéncia
dentro dessas diferencas. Percebemos que nas duas edigdes os
elementos da cultura negra estdo em destaque, ladeados por uma
leveza que se relaciona a curiosidade do coelho e a singeleza das
respostas da menina.

As duas propostas séo pertinentes a narrativa de Ana Maria
Machado. Tanto Walter Ono, quanto Claudius ddo significado as
aventuras do coelho e se preocupam em destacar as situacdées de
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humor vividas pelo personagem. Ha ainda. o} des‘gaque para a
representacdo do personagem negro, que exprime a diferenca como
fator motivador de descobertas interiores e exteriores. Pe.rcebemos
io, as diferentes perspectivas de cada ilustrador
lha do leitor. Se em uma edigdo
temos o espago e a estética dos quadrinhos em destaque, em outra
teremos o ambiente naturalista e a sutileza{t .dos tra.go~5. Uma
proposta nao invalida a outra e temos duas otimas edlgogs, que
possibilitam varias abordagens, de acordo com O objetivo do
professor e o interesse dos alunos-leitores. Cabe ao edugador, de
acordo com suas experiéncias, escolher uma ou outra. Fica como
sugestdo a atencao aos detalhes de cada edicdo apresentada e a
escolha de acordo com a vivéncia de cada grupo de alunos.

que, desde o inic
serdo determinantes para a esco
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SENTIMENTO ROMANTICO
NA POESIA DE BOCAGE

Euler Soares Franco

Resumo

Com uma visdo de mundo e um temperamento roméanticos, e, a0 mesmo
tempo, classico pelo cuidado com a forma, Bocage explorou a propria
individualidade, numa resisténcia e insatisfacdo com a universalidade e a
ndo autenticidade neocldssicas. No presente trabalho, analisamos em
alguns sonetos esse conflito entre atitudes cldssica e roméntica na poesia

de Bocage.
Palavras-Chave: Poesia; conflito; razdo; individualidade.

Abstract

With a romantic world vision and temperament, and classic by his formal
care, Bocage explored the sentiment of his own individuality, in a
resistence and discontent with the classical universality and non
authenticity. In the present work, we showed the conflit between the
classic and romantic characteristics in the Bocage's poetry using sonnets.

Key Words: Poetry; conflict; reason; individuality.

A partir da segunda metade do século XVIII, durante o
Arcadismo, a atencdo literaria desvia-se da prosa classica para a
poesia, num regresso entusidstico aos moldes greco-latinos e ao
quinhentismo nacional. Entretanto, a propalada fidelidade aos
moldes classicos consagrados se, por um lado, deu aos poetas uma
grande autoridade quanto a poética e ao uso da linguagem
classica, por outro, levou-os a um excessivo respeito ao principio
de imitacdo, suprimindo a originalidade, criadora. Poucos poetas se
libertaram do classicismo ortodoxo e dogmaético que tomou conta de
Portugal; dentre estes o que mais se destacou foi Bocage.

Manuel Maria Barbosa de Bocage, o maior poeta portu-
gués do século XVIII, dominou as regras da poesia arcadica, mas,
aplicando seu génio, dela se afastou quando quis. Irreverente. Este,
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talvez, seja o adjetivo que melhor defina a vida de Bocage. Com
uma visdo de mundo e um temperamento romantico, arcade pela
forma, explorou teoricamente o sentimento da prépria indivi-
dualidade . o horror ao aniquilamento pela morte. Seus versos
cantam o amor carnal, abominam o torturante citime, exaltam e
idealizam a amada. Suas idéias revelam um ser atormentado pelo
desejo da perfeigao espiritual. Foi pré-romantico também no gosto
morbido, no uso de palavras altissonantes, de interjeicdes,
reticéncias e apostrofes; em algumas passagens sua linguagem ja
se aproxima do coloquial.

Notabilizou-se como repentista, poeta satirico, erdtico e
pornografico de verbete brilhante e cultivou o soneto & maneira
camoniana. Mas também foi autor de versos de celebrada
harmonia, além de 4rcade pelo aparato mitolégico, pelo emprego
de alegorias abstratas (o Fado; a Desventura), e ainda escreveu
idilios, epistolas, odes, cangdes, canconetas e cantatas.

Segundo consideragdes criticas de Leodegéario de Azevedo
Filho!, a obra literdria de Bocage nédo se deve nem se pode, de
forma rigida, incluir no chamado Arcadismo ou Neoclassicismo,
embora possam ser observadas normas e posturas daquela época.
Em suas obras, observa-se o racionalismo cartesiano, mas, por
outro lado, os temas romanticos sdo inseridos nos seus poemas, ora
com muita sutileza, ora com muita evidéncia, razdo pela qual seus
versos se antecipam ao Romantismo e ele ¢ a ponte de ligacao entre
as duas épocas irreconciliaveis.

Entre a contengdo e a confissdo: leitura de alguns sonetos

Na poesia de Bocage, portanto, coexistem, conflituo-
samente, duas faces, a 4rcade e a romdantica. A primeira é a da
dissimulagao arcddica, marcada pelo influxo maior das regras e
convengoes trazidas pelo neoclassicismo, sintetizadas no cultivo do
Fingimento e da Dependéncia. A segunda face ¢ marcada pela
poesia da confissdo e da emocdo, em que aparecem notas mais
agudas e temas mais carregados de dramaticidade. Ao sentimento

de desamparo por falta de afetos seguros e de certezas religiosas

! AZEVEDO FILHO, L. Literatura portuguesa: histéria e emergéncia do
novo. p.74.
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para substituir o Fingimento da juventude, soma-se a grande
tragédia da soliddo inexoravel em face da natureza e do mundo.
Convém nao esquecer que em muitos poemas essas fases dialogam
numa tensdo profundamente original para os padrbes estéticos e
histéricos da época; dat que a separagdo em “fases” serviu-nlos
apenas como recurso didatico para que mais clar‘ament,e.pudes-
semos identificar tracos de uma e de outra tendéncias esteticas e a
solucdo particular que Bocage deu a suas questdes pessoais e
artisticas. Passemos & leitura dos poemas.

Olha, Marilia, as flautas dos pastores
Que bem que soam, como estao cadentes!
Olha o Tejo a sorrir-se! Olha nao sentes
Os Zéfiros brincar por entre as flores?

Vé como ali beijando-se os Amores
Incitam nossos 6sculos ardentes!
Ei-las de planta em planta as inocente,
As vagas borboletas de mil cores.

Nagquele arbusto o rouxinol suspira,
Ora nas folgas a abelhinha para,
Ora nos ares sussurrando gira:

Que alegre campo! Que manhaé tao clara!
Mas ha! Tudo o que v&s, se eu te ndo vira,
Malis tristeza que a morte me causara.

Neste soneto, Bocage apresenta a integracdo do homem
com a natureza, que, por sua vez, ¢ personificada e paradisiaca. A
natureza ganha vida quando comparada a Marilia. Antonio
Candido reflete com agudeza sobre essa questdo da poesia pastoral
e bucélica no Arcadismo. Segundo o critico paulista, “no Arca-
dismo, além das diferentes formas assumidas pelo mito da idadg (~1e
ouro, e conseqiiente exaltagdo da vida campestre, esta dispos1gao
de espirito se manifesta na diminuicdo da escala do ser}t1mepto
amoroso, tratado com maior humildade ou, quando. ndo, sim-
plicidade mais acentuada. A poesia bucdlica se caracteriza por uma
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delegagdo poética, a saber, a transferéncia da iniciativa lirica a um
pastor ficticio,"?

A despeito de poemas em que a figura do pastor se
apresenta, a voz lirica que fala nos poemas de Bocage caracteriza-
se por ser uma manifestacdo de uma individualidade, no mais das
vezes/ em conflitoc. Neste poema, por exemplo, j4 se observa
prenuncios de uma subjetividade romantica que projeta a alegria, o
prazer, a serenidade da presenca da amada na natureza. O eu liri,co
pogageano ndo se vale da "abstragdo do comportamento”
:ctlp}camente arcade, este que, nas palavras de Antonio Candido'

nao {img, nem mesmo anda com sua prépria personalidade (vor) %
Os d’01s dltimos versos do poema introduzem com mais clareza es‘sa
tensdo humanizadora que j4 aqui é eshocada entre a postura arcade
e a sensibilidade roméntica. A adversativa “mas” e a presenca
draméti'ca da morte, no titimoc terceto, suspendem ritmica e
seman.tlcamente a harmonia e o equilibrio que permeiam o poema
cgnfermdo—lhe uma pulsagdo vital e intrinsecamente humana!
dl’ferentemente do artificialismo ou convencionalismo ércades’
Ainda na concepgdo do critico, "conseqiiéncias da imitacdo e das.
regras sdo, no fundo, a perda da capacidade de observar
dlretgmente a vida e uma visdo algo superficial tanto da natureza
exterior quanto humana." Bocage contempla a si mesmo e
problematiza a vida que pulsa em sua interioridade renegando a
superficialidade neocléssica. '
. . S) poeta portugués, como vimos, ndo se subordina as
imposicbes neocldssicas de sua época. Sua intensa vida interior
leva-o, nas palavras de Leodegario A. de Azevedo Filho, & descons-
trucdo das normas arcades, como se vé no poema abaixo':

Incultas producbes da mocidade

Exponho a vossos olhos, 6 leitores:
Vede-as com mdagoa, vede-as com piedade,
Que elas buscam piedade, e ndo louvores.

Ponderai da Fortuna a variedade
Nos meus suspiros, l4grimas e amores;

z Candido, Antonio. Formagdo da literatura brasileira. p.58
Idem. o
*Idem, p.51.
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Notai dos males seus a imensidade,
A curta duracdo de seus favores.

E se entre versos mil de sentimento
Encontrardes alguns, cuja aparéncia
Indique festival contentamento,

Crede, 6 mortais, que foram com violéncia
Escritos pela méo do Fingimento,
Cantados pela voz da Dependéncia.

O poeta, servindo-se da sinceridade, de sua verdade inte-
rior, apresenta para o leitor (ou para si mesmo!?), sem constran-
gimento, o "segredo” de seus poemas, "que foram com violéncia
escritos pela mdo do Fingimento,/ Cantados pela voz da
Dependéncia.” O poeta assume uma postura racional e analitica,
caracteristica claramente neocléssica, embora a atitude ostensiva
de auto-desnudamento seja ja prentncio romantico, 0 que nos leva
a acreditar que a consciéncia do artificialismo na criagao poética,
principios préprios da estética drcade, seja uma maneira de admitir
que ele necessitava transcender a influéncia drcade.

A despeito da ordenacéo e simetria do soneto, o poeta ja faz
mencdo a sentimentos pungentes que minam a rigidez e arti-
ficialismo classicos: “magoa”, "piedade”, “suspiros”, “lagrimas”,
uamores”, “louvores”, “males”, “sentimento”, “violéncia', Carlos
Felipe Moisés, a respeito desse poema, tece 0s seguintes comen-
tarios:

O fingimento dura sé até vir a tona o poeta

verdadeiro, escondido debaixo do artifice aplicado, o

“cinzelador da métrica”, tdo enaltecido por Bilac. Penso,

claro estd, na acepcgdo moderna, baudelairiana, do poeta

como individuo rebelde as convengdes, cioso de -sua
personalidade, Unica e intransferivel, e que se esfor¢a no

sentido de que poesia e vida coincidam, extraido desta a

matéria que enformara aquela. A partir daf, ganha corpo o

ingente e angustiado apelo de uma consciéncia que anseia

por livrar-se dos esteredtipos do Arcadismo, simbolo da
opressdo circundante, e acaba sendo bem sucedido. Mas,
com isso, “livra-se” também da seguranga e estabilidade, da
ordem e da harmonia; perde, enfim, por tornéd-lo ou



82 LEIA ESCOLA - v.5, 0,1, 2003 — 77-86

reconhecé-lo caduco, o confortdvel modelo epistemolégico
absolutista, e nao dispde de outro para substitui-lo.”

Vejamos "O ledo passarinho que gorjeia”;

O ledo passarinho que gorjeia

Da alma exprimindo a candida ternura,
O rio transparente, que murmura,

E por entre pedrinhas serpenteia:

O sol, que o céu diafano passeia,
Alua, que lhe deve a formosura,

O sorriso da aurora alegre e pura.
A rosa, que entre os zéfiros ondeia;

A serena, amorosa primavera,
O doce autor das glérias que consigo,
A deusa das paixoes, e de Citera:

Quando digo, meu bem, quando néo digo,
Tudo em tua presenca degenera,
Nada se pode comparar contigo.

O poema ¢é descritivo-enumerativo, com predominio de
frase nominais, sugerindo uma postura de contemplacdo de um
quadro estdvel e sereno. A significativa presenca de adjetivos
muito contribuem para a ambientacdo simples e serena da poesia
classica. Na primeira estrofe o autor mostra simplicidade e ternura
de um cendrio natural, sugeridas, por exemplo, pelos diminutivos.
Tem-se o perfeito equilibrio entre os elementos da natureza e o
estado de espirito do eu lirico, que recorre & mitologia, univer-
salizando sua experiéncia harmoniosa e encantadora. Consi-
derando a poesia de Bocage, Leodegério de Azevedo ainda afirma:

Néao admira assim que Bocage visse em Camées o
seu modelo: "modelo meu és tu..." (...) Assim, nas veias
simétricas das formas neocldssicas injetaria o sangue
borbulhante da ddvida e da sua emotividade. Queremos
dizer: a personalidade roméantica que o define, vivia em luta

* MOISES, C. F. p. 77.
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com a personalidade classica, que nele se formou pela

cultura."®

No soneto acima referido, os dois quartetos séo mar_cad(ci)s
por elementos naturais que se assemelham pela sugest:c; 'Z
harmonia e tranquilidade. Além dissq, .esses ~mesmos elen(lien ;)r a, g) :
refletindo o estado interior do sujeito, sao dotad(’)’s ) e1 gue
humanos(“o ledo passarinho”, “rio... que n}’urmura : dz%.e.. gsta
passeia”, “sorriso da aurora alegre € pura ). Na"ver ad (;” -
"humanizacdo” da natureza esta subordinada Ia. pgzs effeigao
amada, que, idealizada, parece mesrgo s;aIra touerxézzet(;sg Degses 5 dé,l

ilibri beleza, estando acima da , d
;?él;lrlignsoitade d(é poeta (“quando digo, meu bem, quéndo nao
.Y

o) Se no poema anterior vimos ginda a prgsenga Senlsmi
natureza divina e encantadora, sugestiva da lucidez e tra uija)
réncia (no transparente, sol, céuA dié}fano, aurorat ale(_:ejlr?r fi ;é)lo dc;
agora, neste soneto, tem-se a ideia fixa pela mor Ze? o (S;ecusa
mundo tenebroso, numa ambientacdo noturna, sombria €

a claridade:

O retrato da morte, ¢ noite amiga.
Por cuja escuriddo suspiro ha tanto!
Calada testemunha do meu pranto,
De meus desgostos secretéria antiga!

Pois manda Amor, que a ti somente os diga,
Déa-lhes pelo agasalho do teu manto;
QOuve-0s, como costumas, ouve, enquanto
Dorme a cruel, que a delira obriga:

E vos, 6 cortesas da escuridade,
Fantasmas vagos, mochos piadores,
Inimigos, como eu da claridade!

Em bandos acudi aocs meus clamores;
Quero a vossa medonha sociedade,
Quero fartar meu coracdo de horrores

5 AZEVEDO FILHO, L. OP. cit,, p. 74-5.
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Neste poema ndo ha hesitagdo drcade; o poeta ndo se
constrange em expressar seus sentimentos e suas emogées. Mas o
faz com pungéncia e dramaticidade. Além disso, a idéia fixa pela
morfe ¢ expressa com sentimentos mais efusivos ("suspiro”,
spranto”, "desgosto”, "clamores”, "horrores” - que se opdem ao
vocabuldrio usado nos poemas de tendéncia &rcade). Bocage
transcende bastante sua época: ndo é dificil perceber neste poema
tracos e posturas da poesia do mal-do-século, decadentista e
morbida que, em Portugal, serd representada, por exemplo, por
Soares de Passos.

O poema ¢ inaugurado com evocacdo a morte, realidade
que se aproxima pela distribuicdo dessas expressdes no verso e pela
sugestdo de escuriddo, de trevas; além disso, ambas indefi-
nidamente, sdo referidas por "amigas”, “secretdria antiga', “cor-
tesds”, apontando para o grau de intimidade com o universo
mérbido. A obsessdo pela morte parece estar associada aos conflitos
vivenciados pelo poeta em relacdo ao seu momento pessoal e
estético. Aqui jd se observa um desprendimento quase absoluto do
Arcadismo, numa adesdo (por antecipaglo!) a postura romdéntica,
de resisténcia e negacdo do engessamento cléssico, em funcgédo de
uma experiéncia vital e organica, ou da fixacdo pela morte, como
pode se ver no soneto abaixo,

Aqui, onde, arquejando, estou curvado
A lei, pesada lei, que me agrilhoa,

De ltgubres idéias se povoa

Meu triste pensamento,

Aqui ndo brama o Novoe anuviado
O Zéfiro macio aqui nao voa,

Nem zune inseto aligeno, nem soa
Ave de canto, alegre ou agoirado.

Um grande escritor transcende a sua época, ultrapassa as
fronteiras que delimitam seu momento histérico e estético, mesmo,
e talvez por isso, estando profundamente imerso nele. Esta parece
ser a condigao do poeta portugués Bocage, que figura, em seus
poemas, sua inquietacdo interior e artistica. A poesia do autor de
Rimas revela a tensdo de um sujeito que consegue através das
palpitagdes de sua intensa sensibilidade minar a forma petrificada
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classica. A disciplina e moderagdo classicas ndo conseguiram
agrilhoar a intensa efervescéncia interior de uma voz que precisou
manifestar sua individualidade. Vale retomar a lucidez critica de
Carlos Felipe Moisés, a respeito de nosso poeta: "nenhum outﬂro
poeta, adepto dessa mesma estética, chegou a ser, Como'ele, tdo
visceralmente contempordneo de seu tempo. E queo Arcadlsmo, no
fim de contas, com sua ambicdo de atemporalidade, conseguiu ser
s6 contempordneo de si préprio. Ou de tempo nenhum. Inutilia

truncat.”’
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JACOB EM METAMORFOSES

Maria Marta dos Santos Silva Nobrega
UFCG

Resumo
O mito de Jacob em Murilo Mendes configura uma relagdo do poeta com
seu fazer artistico face as representacdes do mundo moderno, em busca da
identidade e da legitimidade. Nas relacdes do ser entre o social e o
sagrado, o poeta busca a unidade perdida visando modificar uma situacéo
insatisfatéria.

Palavras-chave: mito, poesia, modernismo

Abstract

The Jacob's myth in the Murilo Mendes' poems configures a relationship
of the poet with his way produce, amid the conflicts of representation of
legitimacy. When reflecting the relationships of the being with himself,
with the social context, with the sacredness, the poet looks for to rescue a
lost unit and he imposes himself with the purpose of modifying an
unsatisfactory situation.

Key-words: myth, poetry, modernism

Introducao

A obra poética de Murilo Mendes surgiu dentro da crise
social, existencial e cultural que permeou o Brasil na década de 20.
Periodo em gque, lancado o estopim da modernidade, abria-se a
possibilidade de construir um Brasil "real”, com mais auten-
ticidade, menos mimetismo e, assim, conquistar a "nacionalidade”.

Em Murilo Mendes, dentre outras atualizagdes de mitos
antigos, a de Jacob ressurge como busca de nacionalidade e como
forma de refletir, de desmascarar e recriar as bases existenciais da
vida moderna. Semelhante a Jacob - que lutou com Deus -, 0 poeta
trava uma luta com as palavras, buscando-lhes a plenitude do
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sentido. Para Murilo, no palco da histéria da vida moderna
marcada pela superagao e destruicéo, ainda hé lugar para o verbo
criador, conforme retratam, sobretudo, os poemas “Novissimo
Jacob", “Mapa”, "O Pastor Pianista” e a "Criacdo e o Criador".
Antes da leitura dos poemas, convém uma revisitacdo ao arquétipo
de Jacob.

Quem ainda hoje se dispuser a procurar um sentido
ontoldgico para o homem no universo literdrio biblico encontrara
nos capitulos 28 a 32 do livro de Génesis' uma personagem que
representa claramente os baixos e altos da natureza humana. Esta
personagem ¢ Jacob, o enganador, que apés trapacear o irmao,
Esat, e o pai, Isaque, luta com Deus e recebe a transmutacdo total
de sua identidade.

Que forgas teriam obrigado Jacob a persistir em lutar contra
0 irmdo, contra o pai e até contra Deus para ser abencoado?
Aceitando a narragdo mitica em seu nivel descritivo, vé-se que
Jacob ndo tem escolha: submeteu-se ao poder normativo de Deus,
que, antes do seu nascimento, profetizara que ele suplantaria seu
irmdo. Mas, uma outra dimensao simbélica desse mito podemos ver
no trabalho incontinente do Jacob biblico: o esforco humano para
superar-se. E, para construir um sentido existencial, Jacob estava
sempre em fuga. Nesse trabalho fugidio, ele continuava a luta pela
vida, negando a morte, a estagnacdo. De acordo com Robert
Couffignall,

Tal como acontece com Jacd, o homem moderno
esta sempre sob o ataque e uma ameaca de morte gue vem
do exterior, ao mesmo tempo que, em seu interior,
experimenta um enfrentamento ndo menos estafante entre
o instinto de morte e a aspiracdo a vida, entre o espirito de
mentira e o espirito de verdade; para reintegrar o espirito, ¢
preciso passar pelas provas de uma iniciacdo, ao termo da
qual o homem poderd 'pdr-se de pé’, receberd um novo
nome, como Jacd que renasceu chamando-se Israel.?

' Jodo Ferreira de Almeida {trad.) Biblia Sagrada. S&o Paulo, Sociedade
Biblica do Brasil, 1995.

* Robert Couffignall. “Jacd" in; Pierre Brunel {org), Diciondrio de Mitos
Literdrios, Rio: José Olympio, 1997, p. 515-6
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E este arquétipo de Jacob, herd6i consciente e Quelador,
trabalhando incessantemente pelo seu ideal, que nos 1nteres.sa
aproximar dos empenhos e impasses de al/ggma p,O?SEl de Murilo
Mendes, que por sua vez inscreve-se na praxis da 11.rlca moderna, a
poesia da consciéncia vigilante, critica, auto-reflexiva, mesmo que
Murilo, algumas vezes, opere as metamorfoses.

Leitura de poemas

Ao voltar-se para si, buscando a sua face, a poesia moderna
também busca reconstruir uma imagem de mundo, ou melho.r, ela
reflete e ao mesmo tempo refrata os impasses fundamentais do
homem. Ao lutar com a palavra, antes que chegue a aurora da
revelacdo poética, o poeta adquire consciéncia do seu at? d1§1nte do
mundo. Ato que é uma forma de resisténcia e transcendéncia; uma
busca que é também destino, ponto de chegada, ponto de encontro

e reencontros. _ .
Nesse contexto, o poema manifesta-se como um lugar

privilegiado, fecundo, de faces e falas diversas, .po.is a ponte da
leitura que conduz ao mundo do fazer e do existir humanos, o
mundo da histéria, é a mesma que faz esse mundo retornar ao
interior do poema. Fecha-se, assim, um circulo estranho no qgal a
linguagem, que deveria traduzir o universo humgno, encena diante
de si a propria existéncia. Homem e poesia se fundem, se
confundem na metapoesia moderna; Como Jacob tornou-se uma
fusdo de Esat e Jacob na busca de Israel, o poeta moderno procura
construir um sentido para a vida.

Assim, poderiamos dizer que a poesia moderna, sob esse
signo do eterno retorno do mesmo, reflete o drama de Jacob, ou
seja, a ascensdo e queda da linguagem humana, a’Euapdo nos
limites da representacdo do mundo e da auto-refgrenaa (fala e
afasia), buscando uma imagem de mundo nos abismos: de suas
i miragens. il
1magenSHeé na %oesia moderna, uma linguagem, COIO O PIoprio
homem moderno, compelido(a) a se reelaborar a se repomear, a
checar seus valores em ritmo e lutas alucinan"tes. Uméi lmguggem
pejada de simbolos e espantos, de buscas e yazms, qu% tanto desce
como sobe...”, como se pode ver em "Novissimo Jacob':
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NOVISSIMO JACOB
Antes de eu nascer tu velavas sobre mim

g mandaste teu anjo substituir minha mée morta
le me continha quando eu corria & beira mar

Ou quando me debrucava sobre o abismo

5 Cantava serestas e acalantos ,
I‘Dara aplacar minhas horas de pedra.
As vezes uma vasta sombra atravessa os dias:

E de noite eu ouvia claramente os passos do serafim

Perderem-se nas estrelas do céu.
10 Mais tarde uma mulher ao meu lado
Tinha um esbogo de asas nas espaduas

E na minha alma diminufam os cuidados do
tempo.

Manda-me de novo teu anjo
‘A fim de lavar as minhas chagas
15 A Jlfim de refrescar a minha boca:l
Ha c%ias €m que nem mesmo tua palavra nos
s:ustem.
E prec.iso que eu te veja nos menores detalhes
E preciso que eu seja nao sé eu, também tu. '
E que encare o sofrimento como um céu aberto
20 E tua luz descendo e subindo sobre mim. ,

(Tempo e Eternidade’)

H e 3
Convivel? Coio;ns.ﬁmobgacob”, como o velho patriarca biblico
njos, obteve e perdeu a a ivi '
rotecdo divina 4
teve o0 amor nem a ’ s muitas
a presenca da méae, nem a f
ortuna, nem as i
mulheres (legitimas) i ' ' e
e filhos de que fal
a o texto sagrado. U
mulher ao seu lado "ti epaduas” o
inha um esboco de :
luiher asas nas espdduas”
o : paduas”, e
minuia, na alma do poeta, "os cuidados do tempo”, alusao ao zt’alo

de Rebeca, & trama da pri .
lentilhas. primogenitura trocada pelo prato de

3 . .
PICCHIO, Luciana Stegagno (org.).Murilo Mendes: Poesia Completa e Prosa . Rio

de Janeiro: Nova Aguilar, 1994
aneiro: , > p. 251. A abreviat ili
localizagdo dos poemas corresponde, pois, a esta edi(,‘\ziiloa e PCP udlizadapara
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O novo Jacob, mais préximo de Job, ndo chama pelos anjos
para defender-se de inimigos ou resgatar riquezas, mas para
mavar" as "chagas", “refrescar a boca”, porque a palavra de Deus
nem sempre "nos sustem'. A “luta com o anjo”, expressao cara a
Murilo, que vai empregd-la algumas vezes em Ssuas criticas, é
tomada do episédio biblico, sem aparecer no poema em questdo, a
nio ser o sentido da relagdo com o que seria o “anjo da guarda”
das versdes infantis: “teu anjo (...) me continha quando eu corria a
beira-mar/ (...) me debrugava sobre o abismo, (...). Manda-me de
novo teu anjo (...)"

A propria divisdo do poema em dois momentos ja sugere o
desterro existencial do poeta e sua desarticulagdo representativa.
Este poema retira do vazio inicial — auséncia do mistico — que
ronda o texto poético moderno o seu pathos, seu drama existencial.
A substancialidade desse vazio ¢ flagrante nos tempos verbais da
primeira estrofe, todos mno pretérito: ryelavas”, ‘‘mandaste”,
“continha’, “corria”, “debrucava”, ncantava'l, “atravessava', "ou-
via", "perderem-se”, "tinha", “diminuiam". Tal recurso estilistico
reforca uma imagem de mundo escorregadia que faz voltas em si,
retratada pelo poeta através de um drama corpéreo-existencial mas
a0 mesmo tempo projeta a consciéncia ativa que busca a
transcendéncia no interior da prépria crise existencial.

A figura mistica — o anjo e depois a mulher - transformou a
angustia do poeta o¢rfao em um concerto com ‘serenatas e
acalantos"”, reforcando assim, o carater transcendental da lingua-
gem poética fazendo-se em “dias que nem mesmo tua palavra [do
mistico] nos sustém". O esvaziamento da vida alvitra o esva-
ziamento do discurso poético. Bloqueadas, a vida e a linguagem
poética, o poeta faz o concerto com 0S despojos que lhe res-
taram — as chagas — ou seja, a opcao de viver e de fazer poemas,
desejando voltar a ver o mistico "nos minimos detalhes". Nao fosse
essa opcdo consciente pelo reaparecimento do anjo, a sede pelo
mistério e pela mistica, o poema estaria para sempre perdido no
sem-sentido, na impertinéncia do discurso frente as '"horas de
pedra".

A emergéncia dramética que impulsiona o desejo de
nencarar o sofrimento como um céu aberto”, sugere que a lirica
moderna foi condenada a ter como totalidade em seu horizonte
expressivo apenas o fragmentario que marca 0 seu corpo. O poema
"Novissimo Jacob” dramatiza esse antagonismo, pois sabe o poeta,




92

em seu exercicio textual, que as linhas entre o efémero e o eterno, a
parte e o todo, sdo ténues. Onde se situar nesse trajeto? Nas
angustias da existéncia em chagas e sede ou na “luz descendo e
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subindo” sobre o poeta? Para responder essas perguntas, o poeta,
em “Novissimo Jacob"”, apresenta-se — qual o arquétipo ¢ marcado
mas langa seu objetivo — o ser que busca no espaco metalinguistico
a sua realizacgéo e revelagdo poética.

A dualidade expressa pela imagem verbal “descendo e
subindo" sugere a complexidade do processo literdrio, em que o
criador parte de uma atmosfera cadtica porém extremamente fértil e
da ordem ao seu universo poético.

No poema “Mapa”, a tenséo tempo-eternidade possibilita
uma reinvengdo temporal acentuando a criagdo e destruicdo ciclica
do tempo e do Cosmo e a crenca na perfei¢do de um novo principio:

MAPA
A Jorge Burlamaqui

10

Me colocaram no tempo, me puseram

uma alma viva e um corpo desconjuntado. Estou
limitado ao norte pelos sentidos, ao sul pelo medo,
aleste pelo Apoéstolo Sdo Paulo, a oeste pela minha
educacao.

Me vejo numa nebulosa, rodando, sou um fluido,
depois chego & consciéncia da terra, ando como os
outros,

me pregam numa cruz, numa lnica vida.

Colégio. Indignado, me chamam pelo numero,
detesto a hierarquia

Me puseram o rétulo de homem, vou rindo, vou
andando, aos solavancos.

Danco. Rio e choro, estou aqui, estou ali,
desarticulado,

Gosto de todos, néo gosto de ninguém, batalho com
0s espiritos do ar,

alguém da terra me faz sinais, ndo sei mais o que é
0 bem nem o mal.

Minha cabega voou acima da bata, estou Suspenso,
angustiado, no éter,
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15

20

25

30

35

Tonto de vidas, de cheiros, de movimentos, de

pensamentos, o

nao acredito em nenhuma tecnica.

Estou com os meus antepassados, me balango em

arenas espanholas,

é por isso que saio as vezes pra rua combatendo
imagindrias,

personagens . ‘

depois estou com os meus doidos, as gargglhadas,

na fazenda do interior, olhando os girassois do

jardim. . .

Estou no outro lado do mundo, daquil a cem an

levantando populagdes

Me desespero porque ndo posso estar presente a

todos os atos da vida.

Onde esconder minha cara? O mundo samba na

minha cabega.

Tridngulos, estrelas, noite, mulheres andando,

pressagios brotando mno ar, diversos pesos e

movimentos me chamam a atengao,

O mundo vai mudar a cara, . .

a morte revelard o sentido verdadeiro das coisas.

Andarei no ar. . . .
Estarei em todos os nascimentos e em todas a

agonias, .
me aninharei nos recantos do corpo da noiva,
na cabega dos artistas doentes, dos revolucionarios.

Tudo transparecera:
vulcoes de 6dio, explosdes de amor, outras caras

aparecerdo na terra, . ,
o vento que vem da eternidade suspender\a 0s

passos, . o
dancarei na luz dos relampagos, beijarei - sete

mulheres, . o
vibrarei nos cangerés do mar, abragarel as a

no ar, .
me insinuarei nos quatro cantos do mundo.

Almas desesperadas eu vos amo. Almas
insatisfeitas, ardentes.
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Detesto os que te tapeiam,
0s que brincam de cabra-cega com a vida, os
homens "préticos"... '
40 Vqu Sdao Francisco e vérios suicidas amantes
suicidas,
e o0s solﬂdados que perderam a batalha, as maes
bem maées,
s/sj fémeas bem fémeas, os doidos bem doidos.
ivam os tl'ra.nsﬁgurados, ou porque eram perfeitos
Oou porque jejuavam muito ...
Viva eu que inauguro no mundo o estado de
bagunga transcendente,
45 Sou a presa do homem que fui hé vinte anos
passados, dos amores raros que tive
X 1
vida de planos ardentes, desertos vibrando sob os
dedos do amor,
tudo € ritmo do cérebro do poeta. Nao me inscrevo
em nenhuma teoria, estou no ar,
na alma dos criminosos, dos amantes
desesperados,
5 no meu quarto modesto da Praia de Botafogo
r
no pensamento dos homens que movem o mundo
I

nem triste nem alegre, chama com dois olhos
andando,

sempre em transformacao.
(Poemas. In: PCP., p. 116)

Proj - i
N eojsitfuriig sz 1o COTPO da linguagem poética, em si mesmo
0 de signos e sentidos, e
, este poema a
estado de consciénci 3t b Docts o
1a poetica e desvela o d
de con esespero do poeta f
a sua limitacdo: “"Me ¢ e alm
: olocaram no tempo,/
. / e puseram uma al
viva e um corpo desconj " o
‘ Juntado”. Mesmo c
g <o ompreendendo sua
, cé de sua abertura & b i
it analidade h A prépri
e, e umana e a prépria
. 0 poeta transfunde sua emoc3 i
. 0¢ao em sublimacdo, e
. . m
circundado pelo desespero da inquiri¢do do porvir. e0r embora
soeta ”tQ)liathacob, conhecedor de seus limites, em "Mapa" o
atalha com os espirito " '
: s do ar" na busca d
o . 0s dc ca de sua face
Se uli(i‘o etms_ter’lc.lal. Mas o destino ja estd tragado. Resta ao poeta
guir a trajetoria demarcada e mergulhar no corpo da linguagem
!
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conduzindo e conduzido pela escada-palavra sob o signo do eterno
retorno do mesmo, bem como indica o titulo - Mapa (representacéo
geografica de uma superficie plana) que, apesar de seus marcos
possibilitarem novas descobertas, reconduzem ao mapeamento
inicial.

Em “Mapa" o desespero do eu lirico oscila entre as
lembrancas do passado e a conquista dos lauréis do conhecimento.
Tal conhecimento é fruto de uma existéncia consciente no mundo
turbado do qual o eu-lirico retirou todo o saber e experiéncia
possiveis mediante as disponibilidades de sua humanizagdo
rotulada (versos 2 a 9). Com muita justeza, Lais Correa de Araujo
afirma que, em “Mapa" o poeta traga um “mapa interior, como
tentativa de autognose e, ao mesmo tempo, tomada de posigao,
conscientizacdo do poeta diante do tumulto imanente a sua
condicao de criador™

Voltar ao comeco, ver suas superficies, dobrar-se sobre si
mesma é o destino dessa metalinguagem poética. N&o remeter a
nada que esteja fora do seu dominio estrutural demarcado — norte,
sul, leste, oeste — é o seu pathos. Cabe, aqui, relacionar os quatro
pontos cardeais com as extremidades do corpo do poeta, que
apontam para uma expansao representativa do sacrificio divino. A
cruz é o mais totalizante dos simbolos®, porque as duas linhas,
convergindo no centro, somam-s€ €Il quatro segmentos, que s&o a
base de todos os simbolos de orientagdo. Ao mesmo tempo, significa
sintese, conjuncao e emanacao, sendo que, na mistica crista, pela
cruz estd representada a libertacao espiritual do homem. Murilo
Mendes, nessa concepgdo, € um Corpo que se doa e se distende
para abarcar todos os sentidos da dor humana, até alcangar a
transcendéncia, para novamente retornar aos dramas individuais e
cotidianos, resgatar a humanidade na encenacdo continua da
paixdo de Cristo.

Em "Mapa" o poeta apresenta a sua visao do universo e
aponta a imagem do artista proximo a Cristo. O poeta desempenha
o papel de um profeta, patriarca trazido do Antigo Testamento para
os papéis do Novo e deste para 0 mundo contemporaneo do poeta,
um homem com toda a sua carga emocional e sensual, na luta

4 Murilo Mendes, Rio de Janeiro, Vozes, 1972, p. 34.
5 Jean Chevalier e Alain Gheerbrant. Ver o verbere “cruz” in: Diciondrios de

Simbolos. Rio de Janeiro: José Olympio, 1990, pp., 309-317.
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absoluta, cotidiana e interminédvel de tentar superar a condicdo
terrena.

Qual Jacob que quer superar a condicdo humana no ato
consciente de duelar com Deus, assim se comporta o poeta em
"Mapa", plasmando a vida na prépria caminhada textual agonica e
eternamente retomada, dando voltas sobre si, “numa nebulosa,
rodando/ Tonto de vidas”, mas consciente de que seu corpo
fragmentado, recorrente e fadado a se insinuar “nos quatro cantos
do mundo"” é a sua arma para abrir as sendas de uma existéncia
poética possivel. Mesmo que Murilo apresente-se como voz errante
em meio aos discursos correntes da sociedade.

Em termos formais, podemos ver que o cardter de processo
ininterrupto do texto apdia-se no estrato morfoldgico. Nesse
aspecto, destacamos, dentre varias formas verbais, a alta inci-
déncia de verbos no presente do indicativo (“estou”; "vejo"; “sou";
"chego”; "prega’; “chamam"; "danc¢o"; "rio"; “choro"; "gosto"”; "ba-
talho”; “samba”; "ando"; “faz"; "ndo sei”; "néo acredito”; “balan-
¢o"; "desespero”; “chamam'; "amo"; “detesto"; “inscrevo') e em
menor relevdncia, verbos no futuro do indicativo ("vai mudar";
“revelard”; “andarei”; "estarei”; “aninharei”; "transparecerd',
"aparecerd”; "suspenderd"; "“dancarei”, “beija-rei”; "vibrarei”,
“abragarei”; “insinuarei”) e gertundio (“rodando”; “rindo"; “com-
batendo”, "andando; "olhando”, “levantando", “brotando”), indi-
cando um aspecto de conscientizacdo do ser, entre o que é, o que
sera e o seu empenho para continuar sendo. O poema é, pois, um
continuo que se assemelha a luta de Jacob, um campo
metalinguistico com sua palavra-limite a visualizar a escada de
nosso tempo, cheia de signos conflitantes.

No plano seméntico, expressdes verbais como "rodando",
"andando”, “batalho”, "balanco”, “combatendo”, "samba”, “dan-
carei”, refletem uma idéia de deslocamento que remete a busca
obsessiva do poeta a esse deslocar-se incessante em torno do
mesmo “mapa”, configurando, assim, um vazio que é iminéncia,
posto que o poeta ndo sabe mais “o que ¢ o bem nem o mal”,
Ressurge a necessidade de prosseguir caminhando, se balancando
“em arenas espanholas”, “"combatendo personagens imagindrios”,
ate inaugurar "o estado de bagunga transcendente”, vivendo "nem
triste nem alegre”, mas “sempre em transformacédo”.

Em "A criacdo e o criador” - poema que abre o "Livro
Segundo” de As metamorfoses — o poeta se faz novo Jacob,
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lutador, capaz de despertar, com sua magia verbal, a noite, o sono
do poema obscuro, dando-lhe "esséncia, corpo,” vida:

A CRIACAO E O CRIADOR

O poema obscuro dorme na pedra:
"Levanta-te, toma esséncia, corpo'.

Imediatamente o poema corTe na areia,
Sacode os pés onde ja nascem asas,
Volta coberto com a espuma do oceano.

O poema entrando na cidade

E tentado e socorrido por um demdnio,
Abraca-se ao busto de Altair,

Recebe contrastes do mundo inteiro,
Ouve a secreta sinfonia

Em combinagdo com o céu e 0s peixes.

E agora € ele quem me persegue
E ele quem empunha o chicote
Até que o verbo da noite

O faca voltar domado

Ao pé de onde proveio.

(As Metamorfoses, In: PCP., p. 337)

Considerando que o ato criador ¢ um processo, sua
primeira dimensédo implica na imprevisibilidade. O poema tem o
tom de uma profissdo de fé, marcada pela aventura de quem
mesmo tendo se preparado cuidadosamente para uma jornada
poética a fim de dar esséncia ao poema, ndo sabe, o poeta, o
caminho no qual ¢ langado, posto que vé-se perseguido pelo
préprio poema. O poema, antes dependente do ser poético, agora
apresenta-se auténomo, personificado, incomoda o poeta e deve
voltar "ao pé de onde proveio”. Tal como Jacob combate com seu
criador e busca uma autonomia, o discurso metalinguistico de "A
criacdo e o Criador” sugere a luta do poeta com as palavras, ao
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ponto de desejar adormecer o poema e vé-lo reduzido a sua
esséncia primeira: o pé.

Consideracoes finais

O poeta, fascinado pela esséncia das coisas, j& nasce
alistado e ndo pode fugir de sua vocacdo poética, pois traz em si "as
cicatrizes da liberdade”, que supbe-se a sua propria vocagdo.
Embora marcado, é capaz de extrair das perturbagbes oriundas de
sua consciéncia critica e criadora um novo sentido para sua poesia.
A vocagdo poética, para Murilo Mendes, sempre foi matéria de
reflexdo, a tal ponto que ele faz de sua poesia a atividade principal.
Incorporando em si o Jacob mitico, Murilo reconhece no aforismo
655 de O Discipulo de Emats que "A poesia é tdo diurna como
noturna” e, assim, prossegue a sua peregrinacdo entre as trevas da
vida moderna em busca da aurora da liberdade poética. Murilo
reinventa o mito: faz-se novissimo Jacob, que, no Eterno, almeja a
metamoriose definitiva. Incisivos, o poeta e a poesia transpéem
seus proprios marcos e, reinventando Jacob, Murilo exprime seu
préprio fazer poético.
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A RECEPCAO DO TEXTO
LITERARIO NA 12 SERIE

DO ENSINO MEDIO:
PERCEPCAO DO PROFESSOR

Euda de Araujo Cordeiro
UECG

Resumo

Neste artigo, apresentamos parte de uma pesquisa realizada junto a
professores de escolas ptblicas e privadas de Campina Grande, com o
objetivo de verificar, com fundamento em alguns pressupostos da Estética
da Recepcdo, como os textos literdrios sdo recebidos por alunos da 12 série
do Ensino Médijo.

Palavras-chave: Texto literdrio. Recepgdo do aluno. Percepgdo do
professor.

Resumé

Dans cet article, nous présentons une partie d une recherche reéalisée
auprés de professeurs d’écoles publiques et privées de Campina Grande,
ayant le but de vérifier, d aprés quelques présuposés de 1'Esthétique de
la Réception, comment les textes littéraires sont regus par des éléves de la

. premiere année de 1’ Enseignement Moyen.

Mots-clés:Texte littéraire. Réception de 1°éléve. Perception du professeur

Introducédo

Fundamentada numa pesquisa realizada' junto a pro-
fessores de literatura da 1% série do Ensino Médio de escolas
publicas e privadas de Campina Grande, pretendemos abordar

! Neste artigo, retomamos parte da pesquisa que deu origem a dissertagdo
de Mestrado intitulada A Literatura na 1¢ Série do Ensino Médio: voz do
aluno e do professor, apresentada ao Programa de Pés-Graduagdo em
Letras, da UFPB, defendida em 21 de margo de 2002,
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neste trabalho alguns aspectos relacionados com a literatura nesta
série, mais especificamente com a recepc¢do de textos literdrios por
parte dos alunos, segundo observag¢des dos professores. Para tanto,
partimos de alguns pressupostos tedricos da Estética da Recepcao,
teoria que subsidiou a referida pesquisa. Considerando, portanto, a
percepcdo dos professores no que concerne a recepgao dos textos
literdrios pelos alunos, procuramos refletir sobre uma metodologia
de ensino da literatura que fosse centrada nos interesses dos
alunos, o que converge para o que preconiza Hans Robert Jauss na
Estética da Recepcéo.

Pressupostos tedricos

Para JAUSS (1978), o valor e a categoria de uma obra
literdaria sdo deduzidos do efeito produzido, da recepcdo, da
influéncia exercida e do valor reconhecido pela posteridade. Esses
critérios sdo mais dificeis de ser observados do que as circuns-
tancias biograficas ou histéricas de seu nascimento.

O efeito, que é determinado pela obra e gue conserva
ligacdes com o passado em que ela surgiu, sequndo ZILBERMAN
(1989: 112), "equivale a resposta ou reacdo motivada pelo texto no
leitor; pode significar igualmente o impacto causado no sistema
estético ou histérico de um dado periodo.” Desta forma, o efeito
pressupde, por um lado, um apelo que vem do texto; por outro, uma
receptividade no momento em que o destinatério se apropria desse
texto. Por sua vez, a recepgdo, ainda na concepgéo de ZILBERMAN
{(op. cit. p. 114), "refere-se & acolhida alcangada por uma obra a
época de seu aparecimento e ao longo da histéria. Em certo
sentido, d& conta de sua vitalidade, verificdvel por sua capacidade
de manter-se em didlogo com o publico”.

Nesta perspectiva, o estudo da histéria da recepcdo das
obras literdrias somente se torna possivel quando reconhecemos e
admitimos que o sentido é construido através de uma dialética
intersubjetiva. No momento de sua leitura, a obra provoca um
determinado efeito sobre o destinatario; ao longo do tempo, passa
por um processo histérico, sendo recebida e interpretada de
maneiras diferentes, o que deve ser entendido como sua recepcéo.

Com base em sua experiéncia estética, JAUSS (1979: 79-
81) propde uma inversdo metodolégica na abordagem dos fatos
artisticos, sugerindo que o foco recaia sobre o leitor ou a recepgéo e
nao exclusivamente sobre o autor e a producéo, visto que, apesar
de ter sido sempre uma figura indispensével no processo literdrio, o
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leitor raramente ¢ citado como alguém que detém uma funcéo
histérica. Nesta perspectiva, esse tedérico considera que a literatura
somente se torna processo histérico concreto mediante a
experiéncia daqueles que acolhem as obras, desfrutam delas,
julgam-nas. Assim, gracas ao leitor, a obra € reconhecida ou
recusada, acolhida ou esquecida.

Todavia, o proprio JAUSS questiona como fazer do leitor
um objeto de estudo concreto e objetivo, quando somente o ato de
leitura assume a “concretizacdo" das obras literdrias, sendo ainda
preciso ultrapassar o plano dos principios e chegar a uma
possibilidade de descrigdo e de compreensao deste ato. Para ele, a
concretizacdo é "o sentido novo que toda a estrutura da obra,
enquanto objeto estético, pode adquirir, quando as condi¢bes
histéricas e sociais de sua recepcao se modificam” (traducdo nossa)
(op. cit, p. 233).

Na opinido de JAUSS, no primeiro horizonte de expe-
riéncia estética, chamado de “horizonte de expectativa"? o
processo psiquico de acolhida de um texto ndo ¢ uma seqiiéncia de
impressdes subjetivas, mas “uma percep¢do guiada que se
desenvolve de acordo com um esquema individual bem deter-
minado, um processo que corresponde a intencdes e desencadeado
por sinais que se pode descobrir e até descrever em termos de
linguistica textual” (op. cit, p. 14) {traducdo nossa).

Para ZILBERMAN (1989:113), “uma das tarefas da estética
da recepgdo é a reconstrucao desse horizonte, a fim de esclarecer o
relacionamento da obra com o publico”. Este horizonte esta
relacionado, prioritaria, mas néo exclusivamente, a experiéncia dos
primeiros leitores de uma obra, tal como pode ser percebida
“objetivamente" na prépria obra. Em certos casos, esta experiéncia
€ trans-subjetiva —~ comum ao autor e ao receptor da obra. Desta
forma, mesmo na primeira leitura de um texto, o leitor j& conta com
um conhecimento prévio, oriundo de seu proprio horizonte.

Considerando o efeito e a recep¢do, uma andlise da
experiéncia estética do leitor deve compreender a relacdo entre este
e o texto como um processo que estabelece uma relacdo entre dois
horizontes ou que opera uma fusdo entre eles. Neste sentido, a
fuséo de horizontes, o que implica o texto e o que o leitor traz em
sua leitura, pode se operar de maneira espontdnea no prazer das

2 HOLUB (apud Zilberman 1989) define o horizonte de expectativa como
"um sistema intersubjetivo ou estrutura de espera, um ‘sistema de
referéncias’ ou um esquema mental que um individuo hipotético pode
trazer a qualquer texto".
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experiéncias acumuladas, na liberacdo das obrigacbes e da
monotonia cotidianas, ou na adesdo ao suplemento de experiéncia
trazido pela obra.

A pesquisa nas escolas

Com o objetivo de verificar em que medida alunos da 12
série do Ensino Médio sdo receptivos aos textos literdrios estudados
e, posteriormente, sugerir uma metodologia de ensino de literatura
voltada para os interesses dos alunos, ouvimos, através de ques-
tiondrios e entrevistas, dezessete professores, sendo nove de escolas
publicas e oito de escolas privadas. Os professores pesquisados
estdo identificados por letras, de A a R, enquanto que as escolas
estdo divididas em quatro grupos: escolas particulares de exce-
léncia e de nivel sécio-econémico médio, identificadas respecti-
vamente como A e M, e escolas publicas, CEPES e nao-CEPES;
estas escolas sao diferenciadas entre si por nimeros: A 1, 2, e 3; M
1,2,3e4; CEPES 1. 2 e 3 (CORDEIRO: 2000, 29)

Apesar de termos utilizado dois instrumentos de pesquisa,
entrevistas e questionarios, tanto junto a professores quanto a
alunos, neste trabalho trataremos apenas das respostas dos
professores as entrevistas, ocasido em que procuramos conhecer
sua opinido no que tange a pratica pedagégica face ao programa da
1% série, assim como a postura dos alunos diante dos textos
literdrios estudados durante esta série.

Anadlise de dados

Indagados a respeito das fontes de pesquisa para pre-
paracdo de aulas, os professores citaram os livros didaticos. Destes
manuais, € retirado todo o material para preparacdo das aulas,
textos tedricos e literarios utilizados em forma de apostilas, com
adaptacGes, segundo eles, para atender as peculiaridades dos
alunos. No entanto, os mesmos professores citam a “falta de tempo"”
como um dos maiores problemas enfrentados na pratica didria,
razdo por que as adaptagdes a que se referem tratam apenas de
uma selecdo de questdes de abordagem do mesmo texto literario
por varios autores de manuais didaticos, ja que esses textos sdo
repetidos. Verificamos, entdo, que ndo ha uma intervencéo criadora
do professor, j& que ele se limita a estudar apenas os textos
presentes em manuais, mesmo que estes ndo sejam apreciados
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pelos alunos. Desta forma, embora conhecam os interesses dos
alunos, os professores mantém a mesma postura, sempre seguindo
o livro didéatico e preocupados, acima de tudo, com o programa do
Processo Seletivo Seriado (PSS), implantado a partir de 2000 na
UFPB, com vistas a selecdo cumulativa e seriada de candidatos a
seus cursos superiores desde a 12 série do Ensino Médio.

Com relacdo ao programa de literatura seguido, ou seja, o
que é sugerido pelo PSS ja que as escolas pesquisadas nao dispdem
de um projeto politico-pedagdgico, os professores nem sempre se
mostram satisfeitos com este programa, considerando as dificul-
dades com que se deparam os alunos, conforme atestam as
passagens das entrevistas:

Prof. H, CEPES 1, diurno:

O maior problema do programa de literatura da 1°
série é a falta de conhecimento de poesia. Os alunos nao

sabem e ndo gostam de poesia. A gente ndo tem recursos. E

muito dificil a gente conscientizar o aluno da necessidade e

da importancia da literatura. Eles vém alheios, eles nao

gostam, ndo conseguem entender a linguagem. A gente ate

j& pensou em comecar pelo Modernismo, Mas ai vem a

~ dificuldade pro aluno prestar Vestibular. Como é que seria
isso? A ndo ser que a Universidade também moldasse um

Vestibular apropriado pra isso, nao é?2

Prof. E
O aluno chega ao 1° ano, entra diretamente no

Quinhentismo, no Barroco, sem ter nogdes de teoria lite-
raria, sem saber o que é um Verso, uma rima, um poema, o
que é um género literdrio. Entdo eu acho que o ensino da
literatura deveria comegar a partir, no minimo, da 7% série,
onde ele veria a poesia, textos, teria contato com a lingua-
gem literdria.

Verificamos que os professores entrevistados admitem que
o programa de literatura da 1° série ndo estd adequado a faixa
etaria dos alunos. A dificuldade maior, segundo depreendemos das
respostas, estd relacionada com a "histéria da literatura” que é
estudada na 12 série. Para JAUSS (1978), a historia da literatura,
com énfase no contexto histérico e na biografia dos autores, €
apenas uma "moldura” da literatura e nao seu estudo, haja vista
que cabe ao texto dar conta da historicidade da literatura.
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Por outro lado, observamos uma pratica docente em que a
teoria aparece dissociada da prdtica de leitura de textos literarios, o
que dificulta, ainda mais, a apreciagdo dos textos pelos alunos.
Neste sentido, todos os professores pesquisados se posicionam
favoravelmente a um programa de literatura iniciado pelos poetas
modernos, cujos poemas sdo mais apreciados pelos alunos por
estarem mais préoximos da realidade deles, portanto, por se
aproximarem mais de seus horizontes de expectativa. Entretanto, a
recepcao dos textos também aparece associada & metodologia de
trabalho do professor, de forma que mesmo um poema de uma
época mais distante pode agradar aos alunos, caso citado por eles
proprios e pelos professores com relacdo aos poemas liricos de
Camédes e aos liricos e satiricos de Gregério de Matos, que agra-
dam, sobretudo, pela temética. Os depoimentos a seguir ilustram
esta percepgao:

Prof A, escola particular M 1:

A gente vé que as vezes ndo é nem a época, se é um
escritor contemporaneo ou um escritor classico, é a
tematica. O prazer maior, a reagdo maior é a temdtica. Nés
estudamos Camoes, ele encanta, agrada. Um poeta clés-
sico ndo deveria agradar. Tem escritores contemporaneos
que eles ndo gostam, como Murilo Mendes. Poucos tém o
héabito da leitura. Eu diria que o poema cai 60% no agrado
deles. Outros dizem que € “coisa de boiola”, os meninos.

Prof. B, escola particular M 3:

Eles nao gostam. Acho que uma margem de 65%
nao gostam. Eles ficam dizendo que é histéria. Eles tém
muita dificuldade no Barroco, porque a linguagem é dificil.
Eu acho que a reacdo vai de acordo com o embelezamento
que vocé da. Por exemplo, Gregério de Matos, eles reagem
muito bem, porque € um poeta muito polémico. Eles ja
ouviram A ou B falar nesse nome ou em “Boca do Inferno".
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Prof. C, escola particular A 1:

Se comecasse com 0s poetas mais proximos deles,
com certeza eles se interessariam mais. Quando eu comego
a trabalhar com as nogdes de texto literario e nao-literario,
normalmente eu pego poemas modernos, sendo que isso €
sé no inicio do ano. Depois a gente pdra, tem que entrar
realmente no Classicismo, Quinhentismo, Barroco e Arca-
dismo. Eles tém mais dificuldade de entender esses poemas
do que os modernos, porque o poema classico € bem mais
complexo. FEles estdo comegando a ter contato com a
literatura agora e comec¢am pela época mais dificil. Entéo,
quem ja nao gosta de literatura passa a detestar.

Verificamos que hd um consenso entre os docentes no que
diz respeito a constatagbes face ao programa da 1% série. Primei-
ramente, observaram que os alunos comegam a estudar literatura
pela época cuja poesia ¢ mais "complexa"; em seguida, afirmaram
que haveria maior rendimento se ¢s alunos comecassem a estudar
literatura pelos poemas modernos, porque guando saem destes,
estudados lego no inicic do ano letive como suporte para o
contetdo de teoria literdria, para textos da literatura classica, ha
um “choque"”. Assim, os poemas mais apreciados pelos alunos sdo,
sem duvida, aqueles mais proximos deles. Por outro lado, alguns
professores argumentam que o interesse do aluno nao tem relacéo
com a época, mas com a tematica e a metodologia empregada pelo
professor de literatura. Por fim, quase todos afirmam que a poesia
agrada mais do que a narrativa. Todavia, indagados a respeito de
sua preferéncia em termos de leitura literaria, todos os alunos
pesquisados apontaram o romance como leitura preferida, inclu-
sive citando muitas obras literdrias ja lidas.

Complementando a questdo anterior que buscou a opinido
dos professores acerca do programa de literatura da 19 série,
procuramos saber o que pensam os docentes a respeito do PSS 1:

Prof. C, escola particular A 1:

O PSS veio para "baguncar”, porque a gente acaba,
na verdade, castrando do aluno essa possibilidade de des-
pertar o gosto pela leitura. Agora, infelizmente, o programa,
o conteudo néo facilita isso.
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Prof. F, CEPES 1, noturno:

Eu sempre achei que o PSS néo era vidvel. Pode ser
muito bom, interessante, mas deixa a desejar, justamente
nisso: porque € uma coisa de imediato. E literatura é
Histéria, e Histéria ndo se aprende do dia pra noite. Entdo
tem deixado a desejar. Eu acho que deveria ser repensado.

Prof. H. CEPES 1, diurno:

Aqui no colégio os alunos estdo levando até sorte.
Em portugués, pelo menos, o nimero de acertos é de causar
admiracdo. Agora eu ainda estou com muita duvida pra
avaliar esse PSS. Tem hora que eu acho que vai ser bom,
tem hora que eu acho que vai discriminar.

As avaliagbes foram feitas com base em diferentes aspectos:
alguns professores da rede piblica tém uma visao positiva do PSS,
porque seus alunos obtiveram bons resultados, outros temem a
discriminagédo dos alunos da rede publica em relacdo aos da rede
privada, no que concerne a material didatico e a diferenca da carga
horéria, sobretudo no curso noturno. Ha ainda a questdo da falta de
interesse, citada pelo professor I, do CEPES 2, noturno: “na maioria
dos casos néo tém interesse nao".

Por outro lado, dois professores insistem em atrelar a
literatura a Histdéria, o primeiro preocupado com a questdao da
interdisciplinaridade, o sequndo chegando mesmo a formular uma
tese: “Literatura € Histdria”. Enquanto discordamos frontalmente
deste ultimo professor, consideramos irrelevantes os argumentos
apresentados pelo primeiro, ao considerar inseparaveis os estudos
histéricos e literdrios. Contudo, um fato chamou particularmente
nossa atengéo: apesar de praticamente todos os professores terem
criticado o programa do PSS 1, devido as dificuldades que
enfrentam com os alunos em sala de aula e a falta de identificacédo
destes com os textos literdrios dos autores sugeridos no programa,
nenhum deles apontou a incompatibilidade deste programa com o0s
interesses dos alunos. Da mesma forma, nenhum professor referiu-
se a questdo da extensdo do programa, face a reduzida carga
horaria de literatura na 1% série, diferentemente da posicédo
assumida pelos professores que responderam ao questionéario.

Por fim, encerrando o bloco de questées a respeito da
recepcdo do texto literdrio, perguntamos aos professores se tém
observado interesse dos alunos da 12 série pela leitura literaria, ao
longo de sua prética docente. Para esta questdo, obtivemos, dentre
outras, as seguintes respostas:

LEIA FSCOLA - v.5, n. 1, 2003 — 99-108 107

Prof. B, escola particular M 3: X
Fles vém piorande, cada vez léem menos.

Televisado, Internet...

Prof. F, CEPES 1, noturno: . _
Em termos de aproveitamento, hoje tem sido menor.

Antes ja foi melhor. Hoje os alunos ndo léem mais, quando
deveriam ler. A falta de leitura é um dos grandes p/rot?lemlas
da escola. N&o sei se na escola privada, mas na publica € a

leitura.

Prof. G, CEPES 2, diurno: )

O aluno nao 1& quase nada. Mas depois do PSS nés
estamos muito empenhados com o tipo de p,ara-('ildatlcgs,
apesar de no 1° ano o PSS néo exigir, porque € mais no.2 e
no 3° ano. Mas j4 h4 uma preparagdo para eles irem
despertando. Uma das primeiras perquntas que elgs_fazem
quando a gente apresenta o conteudo ]_:zr(’)’gramatmo no
primeiro dia de aula ¢ “noés vamos ler o qué?" Nesse ponto,
eles estdo até interessados, meio despertos. Atualmente eles

léem mais do que antes.

Apenas um dos professores pesquisados aclmitej que a
maijoria de seus alunos gosta de ler. Quanto aos demais, todos
afirmam que os alunos ndo gostam de ler, apesar Qe obse'zrva,re.m
que alguns alunos comegam a despertar para a leitura 11terar1_a,
tendo em vista o PSS. Na verdade, ndo houve uma preocupagao
dos professores no sentido de indicar leituras de obras literarias
durante a 1° série do Ensino Medio: como seguem 0 programa do
PSS e neste nao foram sugeridas outras leituras, prgdommou 0
pragmatismo, e os alunos nao foram orientados para leituras como

experiéncias estéticas.

Consideragdes finais

A prética docente nas escolas pesquisadas fundamenta-se,
basicamente, em dois pontos: por um lado, 0 programa do PSS 1,
da UFPB; por outro, os livros didéticos, como anica fontfe de
pesquisa. Assim, ndo chservamos uma preocupagao com relagap ao
aluno como leitor, como centro de interesses no processo de leitura
literdria, ainda que os professores demonstrem conhecer seus
horizontes de expectativas, isto €, seus interesses em termos de
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leitura literdria. Da mesma forma, durante toda a pesquisa, néo
sentimos, da parte dos professores, um esforco maior no sentido de
ver o aluno como um elementc ativo no processo de leitura.

Apesar de os professores terem apresentado vdrias justi-
ficativas para as lacunas do ensino da literatura, tendo em vista,
sobretudo, problemas relacionados com os alunos, tais como falta
do hébito de leitura literdria, desinteresse diante dos poemas,
atitudes de apatia nas aulas de literatura, outras questdes merecem
atencdo, no momento em que constatamos algumas divergéncias
entre sua opinido e a dos alunos pesquisados. Com relagdo ao
interesse pela leitura literaria, por exemplo, num grupo de setenta e
seis alunos, apenas seis afirmaram néo gostar de ler, enquanto
cinco avaliam que léem pouco. A metodologia de trabalho dos
professores, por sua vez, ndo vem contribuindo para reverter o
quadro de ensino descrito por eles prdprios como de apatia e
desinteresse diante dos fextos literdrios.

Com base nas andalises das entrevistas e questionarios dos
professores pesquisados, acreditamos que uma metodologia de
ensino fundamentada na Estética da Recepcdo seria bastante
frutifera junto a adolescentes, levando-se em conta alguns aspectos
essenciais desta teoria, tais como a identificacdo do horizonte de
expectativas do grupo, marcado por seus interesses literdrios e por
suas vivéncias, o efeito e a recepgdo da obra.
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FILOSOFIA PARA CRIANCAS
E LITERATURA:
CONFIGURANDO DIALOGOS

Maria Dulcinea da Silva Loureiro”

Que ninguém hesite em se dedicar a filosofia
enquanto jovem, nem se canse de fazé-lo depois de
velho, porque ninguém é demasiado velho para
alcancar a satde do espirito. Quem afirma que a hora
de dedicar-se a filosofia ainda ndo chegou, ou que ela
jd passou, é como se dissesse que ainda ndo chegou,
ou que jd passou a hora de ser feliz. (Epicuro)

Introducgdo

Quando pensamos em Filosofia logo nos vem a cabega um
conjunto de conhecimentos sistematizados por pensadores que
refletiram sobre a realidade, o ser, o conhecimento, o agir humano.
No entanto, este conhecimento nem sempre pode ser compre-
endido pelas pessoas que ndo tenham acesso ao conhecimento
formal, ou que ndo tenham uma mente “privilegiada"” a filosofia
fica reservada a uns poucos. Esta compreensdo nao é de todo falsa;
o que ndo podemos perder de vista é que a experiéncia mesma do
pensar a realidade é comum a todos os homens, que no seu
cotidiano, precisam refletir sobre as mais variadas questbes da
realidade, neste sentido, a possibilidade da reflexdo filosofica esta
rondando o homem, se manifestando na admiracdo diante do
mundo, no espanto, na capacidade de indagar, de ndo aceitar as
respostas prontas, definitivas. Neste sentido, concordamos com
Gramsci (1991:11) quando procura demonstrar que "todos os
homens sdo “fildsofos”, definindo os limites e as caracteristicas
desta “filosofia espontanea” peculiar a "todo mundo”(...)" e de que
esta Filosofia se expressa na linguagem, no senso comum e no bom
senso e na religido popular e folclore. Ou seja, todos os homens

* Professora de Filosofia da Educagdo da URCA — Universidade Regional
do Cariri.
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possuem a capacidade de refletir, de questionar, de pensar a
realidade.

Encontramos mnas criangas uma predisposicdoc para o
questionamento, uma. necessidade de encontrar explicacdes, de
buscar encontrar sentido para o mundo. As criangas, antes de
naturalizar o mundo, a linguagem, os fenémenos naturais, sociais e
politicos, estdo avidas para pensar sobre tudo. O mundo se
configura como um enorme quebra-cabecas que ela busca
compreender, encaixar, e € nesta grande aventura que a filosofia se
insere, neste espanto diante da realidade, na admiracdo que o
desconhecido causa. As criangas reelaboram, ou simplesmente
assimilam um conjunto de explicagdes cientificas, religiosas,
filosoficas sobre a realidade. Sempre com indagagbes tipo: “por
que?”, "o que € isso?" ou "por que tem que ser assim?” etc., até que
as criangas param de perguntar ou porque se conformaram com as
.respostas dadas e aprenderam que perguntar demais é
inconveniente, irrita as pessoas; ou porque, na melhor das
hipéteses, encontraram outros caminhos para resolverem a sua
necessidade de entender e explicar as coisas ou, na pior das
hipéteses, por que descobriram que as coisas sdo e serdao sempre
assim, que crianga ndo deve incomodar os adultos mas se adaptar e
procurar viver da melhor forma possivel. '

Mas por que serd que as perguntas das criancas inco-
modam tanto os adultos? Por que suas hipdteses sobre as coisas nao
sdo levadas em consideragdo? O que assusta ao adulto? A sua falta
de conhecimento sobre as coisas que os questionamentos das
criangas descortina ou o incdmodo de pensar que ele perdeu a
capacidade de se espantar diante do mundo? S&o muitos os
questionamentos e muitas as possibilidades de respostas; nos
contentaremos com uma, qual seja, as criancas ao questionarem
sobre a realidade, a linguagem, os sentimentos, estdo mostrando a
capacidade de refletir, filosofar, de reelaborar o conhecimento;
estdo mostrando a sua insatisfacdo diante da tentativa de
condicionamento do seu corpo e da sua mente (diga-se de
passagem na maioria dos casos vitoriosa), estdo dizendo "nés
pensamos”, “temos a capacidade de refletir sobre o mundo, mas
precisamos de ajuda nesta aventura.”
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O programa de Filosofia para criancas de Maitthew
Lipman

A proposta da filosofia para criangas vem ao encontro
destas questées, nos incitando a refletir e agir no sentido de ajudar
as criancas a refletirem sobre o mundo e sua agdo nele,
incentivando-a nesta busca de respostas as indagagdes. Mas como
poderiamos trabalhar filosofia com as criangas, se ate os adultos
consideram a filosofia um conhecimento hermético, teorico-con-
ceitual, que requer uma estrutura de pensamento mais elaborada,
capaz de trabalhar com abstracdes, dedugées e inferéncias logico-
formais? Ao tentar trabalhar filosofia com as criangas nao
correriamos o risco de vulgarizar a filosofia? As propostas que se
apresentam para o trabalho da filosofia na infancia ndo pretendem
inserir na educacdo infantil e ensino fundamental um estudo
teérico sobre a filosofia como o objetivo de trabalhar as grandes
teorias explicativas elaboradas pela filosofia sobre a realidade, mas,
tdo somente, ajudar a crianca a filosofar, ou seja, a refletir, a pensar
melhor sobre as questdes que se apresentam. O objetivo €
desenvolver o pensamento, a reflexdo, a critica e contribuir para
que as criancas e os jovens sejam capazes de pensar por si proprios.
Ao mesmo tempo que se insere no meio social ela precisa aprender
a conviver com os outros, com as diferencas e mais, aprender a
respeitd-las numa atitude investigativa, questionadora. O intuito
ndo é impor uma postura a crianca diante da realidade, mas, ao
contrario, é partir do seu préprio desejo de conhecimento e de
explicacao.

A proposta de Matthew Lipman se apresenta como uma
alternativa para quem quer trabalhar a filosofia com as criancas e
os jovens, mas ndo é a unica possibilidade'. O importante é que
possamos inseri-los nesta aventura sobre a realidade e o préprio

' O CBFC - Centro Brasileiro de Filosofia para criangas — € o representan-
te exclusivo do programa de Lipman no Brasil, e oferece cursos de forma-
cdo para professores. Em Santa Catarina existe o Centro de Filosofia -
Educacdo para o pensar com um programa préprio de novelas e ma-
nuais, semelhante em sua estrutura ao de Lipman. Para maiores infor-
macdes consultar: KOHAN, Omar W, “A institucionaliza¢do de filosofia
para criancas” In.: Filosofia para criangas. Rio de Janeiro: DP&A, 2000.
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pensar, para isto é necessario rever nossos conceitos, abalar nossas
certezas e convicgbes a respeito de crianca, filosofia.

A proposta de Matthew Lipman (1998:19) tem como
pressuposto que’ "A melhor maneira de apresentar filosofia as
criangas estd baseada na comunidade de investigacdo.” Mas no
que consiste a comunidade de investigacdo? Seria o espago onde
"grupos de criangas deliberam juntos num processo de pensar
coletivo distribuido, que também leva a julgar” (Lipman, 1994:118).
Na comunidade investigativa a crianca aprende a defender suas
opiniGes e também a rever seus pontos de vista, respeitando as
idéias do grupo, escutando, dando a palavra aos outros; a
comunidade se constitui num lugar onde héa'seguranca fisica,
emocional e intelectual. A pratica investigativa é autocritica e
autocorretiva na busca de um saber compreensivo, que se realiza
na comunidade que se configura como ponto de chegada e partida
do didlogo filosoéfico.

Qual seria entdo o papel do professor? Caberia a ele
responder as perguntas que o grupo levanta? O papel do professor
€ o de facilitador que estd mais preocupado em que as criancas
perguntem e busquem respostas do que de responder as questdes.
O professor “co-ordena", propde uma forma de trabalhar; “..estd
sempre ao redor dos alunos, encorajando-os a tomarem a iniciativa,
construindo sobre aquilo que conseguiram formular, ajudando-os a
questionar as pressuposi¢ées subjacentes de suas conclusdes e
sugerindo modos de chegar a respostas mais gerais. (Idem, p.118-9)

Lipman utiliza como recurso pedagégico-metodolégico as
novelas filosoficas que foram escritas com a finalidade de instigar a
investigagdo filoséfica. As novelas tem o objetivo de apresentar, a
partir de situagdes vivenciadas pelas personagens reflexdes acerca
das questdes que a filosofia se propde a discutir; neste sentido a
crianga se depara com a possibilidade de, através do didlogo que se
estabelece entre ela e as personagens, os colegas e o professor,
refletir e desenvolver habilidades de raciocinio, e assim, desen-
volver o hébito do pensamento reflexivo e o habito do didlogo
investigativo. O pensamento reflexivo

¢ aquele que cuida de si mesmo, isto ¢, retoma-se para se

examinar melhor quanto as garantias que tem para afirmar

o que estd afirmando, quanto aos seus fundamentos, quanto

as suas pressuposi¢bes, quanto aos significados dos
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conceitos que estd utilizando, quanto a sua consisténcia; a
sua coeréncia, etc. {Kohan, 1998:19).

A novela filoséfica insere a crianca e o jovem na histéria da
filosofia através das reflexdes sobre o conhecimento, a natureza,
ética, estética, filosofia da linguagem, logica e filosofia social e
politica. Cada novela vem acompanhada de um manual para o
professor e propde exercicios e planos de discussbes a partir das
idéias principais contidas nas novela. O curriculo do programa de
filosofia de Lipman abarca do pré-escolar (educagdo infantil) até o
ensino médio.

O programa propde o desenvolvimento das habilidades de
raciocinio como: fazer inferéncias, trabalhar com deducdes, desco-
brir coeréncia, saber lidar com ambigtidades, formular questoes,
formular relacées de causalidade, compreender conexdes de pgrte—
todo, trabalhar com analogias, desenvolver conceitos, generalizar,
contextualizar, construir hipdteses. Muitas dessas habilidade pres-
supéem trabalhar com a légica aristotélica. O trabalho com as
criancas se pauta no didlogo, na investigagdo, no respeito ao outro
e na busca de compreensdo e de sentido para os problemas que
surgem na comunidade de investigagao.

A proposta de Lipman que, desde 1985, com a fundagao do
Instituto Brasileiro de Filosofia para Criancas IBFC, chega ao Brasil
¢, sem duvida, a tentativa mais significativa de trabalho de filosofia
para criancas, o que, no entanto, ndo esgota as possibilidades dg
outras metodologias de abordagem da filosofia para criangas. .HO]e
jd encontramos publica¢des que buscam divulgar, analisar, criticar
nao sé o programa de Lipman, como também a possibilidade de se
trabalhar filosofia com criangas. Acreditamos que o desafio esta
lancado e que alguns caminhos novos poderdo ser trilhados.

Nos propomos a refletir agora sobre as relagbes entre a
filosofia e a literatura com o intuito de apresentar a possibilidade de
desenvolver um trabalho de filosofia com as criangas partindo da
literatura infanto-juvenil produzida no Brasil; acreditando que
algumas obras apresentam questdes filosoficas que poderr} suscitar
uma reflexdo filoséfica em sala de aula junto as criangas e jovens.
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instrumento de formagdo conceitual, mas também de emancipagdo
da manipulag@o da sociedade (Cadermatori, 1986:23).

Literatura e filosofia

As relagées entre literatura e filosofia podem ser pensadas a
partir da forma literdria de alguns textos filoséficos como os
didlogos, aforismas, ensaios, tratados, meditacdes e fragmentos.
Filosofia e literatura sempre se cortejaram, e em alguns momentos,
como na Filosofia socrética e platénica, se encontram entrelacadas;
em outros se observa um afastamento em que se postulam as
diferencas entre ambas. Ndo podemos considerar as relacoes entre
elas sem perceber as especificidades, as diferencas e aproximacées;
devemos, no entanto, evitar posi¢des exiremas que podem ora
negar essas diferencas, afirmando que toda filosofia & literatura, ora
negar qualquer possibilidade de aproximacdo entre estas duas
dreas do conhecimento. Ou seja, duas formas de conhecer, apre-
ender e exprimir a realidade, tanto a filosofia quanto a literatura
sdo manifestagées do ser humano. A filosofia trabalha com
conceitos e a literatura com a metéfora. Segundo Volker (Apud
Kohn 2000:142):

O conceito nunca poderd ser uma metafora tanto

quanto uma metafora nunca poderd ser um conceito. O
conceito define, descreve, classifica e até prevé o objeto de
conhecimento. Ja a metédfora transpée a palavra para um
contexto de siginificado que ndo é logicamente o seu, mas
que guarda alguma semelhanga ou anamogia, mesmo que
discreta, com o contexto original.

Concordamos com La Garza (Apud Kohn 2000:116) quando
afirma que, para que a- filosofia consiga abarcar a complexidade do
real ela necessita do discurso 16gico, racional, abstrato, cientifico,
mas também, do discurso narrativo, alegérico, metaférico.

A literatura pode, sem perder de vista a sua especificidade,
ser trabalhada conjuntamente com a filosofia tanto na educacéao
infantil quanto no nivel médio, uma vez que a obra literdria recorta
o real, sintetiza-o e interpreta-o através do ponto de vista do
narrador ou do poeta, sendo assim, manifesta, através do ficticio e
da fantasia, um saber sobre o mundo e oferece ao leitor um padrdo
para interpretd-lo (Cadermatori, 1986:22-3). A literatura propée
conceitos, reafirma idéias, veicula o patriménio cultural da
humanidade. A literatura infantil se configura ndo sé como

A literatura, por sua vez, propicia uma reor-
ganizacdo das percepgdes do mundo e, desse modo,
possibilita uma nova ordenacdoc das experiéncias existen-
ciais da crianca. A convivéncia com textos literdrios provoca
a formacdo de novos padrdes e o desenvolvimento do senso
critico. (Cadermatori, 1986:18-9)

Ao trabalhar com literatura infantil o professor pode ajudar
as criancas a pensar melhor, a rever suas opiniGes. A literatura
infantil proporciona a crianga uma experiéncia rica em situacoes
problematicas, percepcdes da realidade e pode permitir a criacdo e
recriagdo de conceitos, concepcdo de mundo, a partir das questdes
que o texto apresenta e que poderd ser suscitada no didlogo que ela
realiza com o texto, os colegas e o professor. Neste sentido, é
necessario que o professor esteja aberto para perceber as questdes
filoséficas presentes nas obras literarias.

Autores como Ruth Rocha, Fernanda Lopes de Almeida,
Ana Maria Machado, Ziraldo, Lygia Bojunga dentre tantos outros,
nos oferecem uma riqueza literdria e ainda apontam para reflexdes
filoséficas. Temas como a morte, o poder, a amizade, a linguagem,
a verdade, o amor, o conhecimento, o tempo, o belo, a justica, o
preconceito, etc., presentes em obras literdrias, podem e devem ser
trabalhados numa perspectiva filosofica com as criangas e os
jovens.

O professor deve assumir uma postura dialégica, capaz de
perceber a crianca como um ser que pensa, que constréi conceitos,
discute valores e normas. Deve incentivar a curiosidade natural das
criancas e ajudéa-las a indagar, a questionar. Mas para que o
professor possa ajudar as criancas a refletir filosoficamente € neces-
sdrio pensarmos na formacdo destes professores e em propostas que
possam orientar a pratica docente, ndo como receita, mas como eixo
de reflexdo em que o professor e as criancas tenham a liberdade de
criar, modificar situagdes e propor atividades. Nao podemos negar
as criancas a experiéncia com a literatura e nem com a filosofia sob
pena de estarmos negando a possibilidade de uma formagdo que
leve em conta todas as dimensdes humanas.

E importante que o professor compreenda que as criangas
elaboram perguntas sobre a realidade que tem, muitas vezes, um
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caracter metafisico, légico e ético. Na conversa com as criancas,
nos surpreendemos com perguntas relativas ao tempo, ao espacgo e
a realidade. Sdo perguntas que dizem respeito ao ser das coisas e
sdo dificeis de responder. Elas também elaboram perguntas 16gicas
cujas respostas envolvem a deducdo, a inducdo e inferéncias; sdo
perguntas que estdo relacionadas ao raciocinio. No ambito da ética,
as perguntas sdo relacionadas a questées como: o que ¢ bom? O
que € certo? O que ¢é justo? O que é errado? Mesmo que estas
perguntas ndo sejam verbalizadas com os adultos (pais, professores,
tios ...) sdo questionamentos que as criancas fazem para si mesmas.
As questdes de cardter ético envolvem a acdo e a coeréncia entre o
que o professor e o adulto diz e o que faz; as criancas estdo
interessadas em moral tanto quanto os adultos.

Um exemplo

Daremos um exemplo de como encaminhar uma discusséo
com as criangas, a partir do livito A curiosidade premiada, de
Fernanda Lopes de Almeida, que conta a histéria de Glorinha, uma
crianga que “sofre de curiosidade acumulada”, ou seja, representa
a curiosidade natural das criangas em nivel ampliado. No inicio da
narrativa, a curiosidade de Glorinha aparece como inconveniente,
capaz de desagradar a todos — pais, professora, amigos da familia. E
como ninguém responde as suas questdes, ela pergunta cada vez
mais. Até que a méde de Glorinha, porque ndo agilienta mais tantas
perguntas, resolve consultar Dona Domingas, uma professora, que
orienta a familia a responder as perguntas, e quando nao souberem
a resposta, também perguntarem. E toda a familia ird perceber o
quanto vivem num mundo interessante, conforme afirma o livro.
Esta narrativa pode ser trabalhada em sala de aula para apresentar
a filosofia as criancas.

O professor pode, antes de fazer a leitura do texto com as
criangas, trabalhar a ilustracdo da capa do livro com perguntas: por
que sera que a histéria tem este titulo? Ouvir com atencdo as
hipéteses levantadas pelas criangas. Pode-se também perguntar
sobre alguns curiosidades dos alunos. E importante escrever no
quadro as respostas e curiosidades das criancas. Apés a leitura do
texto, o professor poderd relacionar a histdria com as questdes
levantadas pela turma antes da leitura. O didlogo sobre o texto deve
ter como eixo as questdes que as criancas levantaram. O professor
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deve orientar a discussdo problematizando-a, ndo deve ter a
preocupacdo de responder as questdes que irao surgir; seu papel ¢
o de instigar as perguntas e ajudar as criangas a procurarem as
respostas. E possivel perguntar sobre todas as coisas? E possivel
encontrar respostas para todas as perguntas? Como devemos
formular uma pergunta? Podemos usar os termos por qué, como,
onde, para formular uma pergunta? Pode haver mais de uma
resposta para uma pergunta? O professor deve estar aberto para
escutar as razdes que as criangas ddo para suas perguntas e
respostas, e deverd ter respeito para com as questbes formuladas
pelas criangas, ajudando-as quando ndo forem claras. A condugao
do diadlogo ird depender do grau de envolvimento que ele
consequird da turma. Desta forma, uma narrativa podera ser
trabalhada numa tnica aula como também, pode precisar de mais
tempo; o importante é que o professor motive os alunos na
discussdo. A partir das questées que a turma apresentar maior
curiosidade ou desejo de discutir o professor podera escolher outros
livros da literatura para orientar outras discussoes.

Como se trata de um trabalho com o texto literdrio, é bom
ter sempre presente que a discussdo vai depender da empatia do
leitor com a obra. O leitor vai gostar mais deste ou daquele
personagem, nao vai gostar de outros. Esse gosto tem la suas razdes
e ele também pode ser discutido — se os alunos quiserem. Nao
estamos, desta forma, utilizando a literatura como pretexto para
estudar filosofia; ao contrdrio, estamos dialogando com uma arte
que traz em seu bojo questdes humanas que podem ser tratadas
filosoficamente. E mais que isto, estamos habituando nossas
criangas a perguntar, a refletir a partir de situagbes concretas que a
vida e arte nos oferecem:.

Sugestdo de obras da Literatura Infantil que podem
suscitar discussoes filosdficas na sala de aula:

Fernanda Lopes de Almeida. A margarida friorenta;

A fada que tinha idéias.

Pinote, o fracote e Janjdo, o fortGo.

Lygia Bojunga. A bolsa amarelq;

Os colegas;

O sofé estampado.

Ana Maria Machado. Do outro lado tem segredos;
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Bem do seu tamanho.

Ruth Rocha. Marcelo, marmelo, martelo e outras estérias;
O coelhinho que néo era da Pdscoa;

O rei que ndo sabia de nada;

O reizinho manddo.

Ziraldo. O menino maluquinho.
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POESIA PARA OS OLHOS
E OS OUVIDOS'

Neide Medeiros Santos?
Graca Lins®

Leitura-prazer, em se tratando de obra literdria
para criangas, é aquela capaz de provocar riso, emogdo e
empatia com a histéria, fazendo o leitor voltar mais vezes
ao texto para sentir as mesmas emogoes. E aquela leitura
que permite ao leitor viajar no mundo do sonho, da

fantasia e da imaginagdo...
(Maria Alexandre de Oliveira)

Os professores falam sempre da dificuldade que sentem em
trabalhar com a poesia em sala de aula. Sabemos que o texto
poético é sintético, as vezes hermético e geralmente simbdlico. A
soma desses fatores exige mais reflexdo por parte dos professores e
dos alunos, e como vivemos em um mundo de "apressados” a
poesia desponta como o momento da descontragio, da calma, da
ndo pressa, do fazer pensar. O texto narrativo é mais linear, hd um
encadeamento légico dos acontecimentos. Nos contos de fada, tudo
se inicia com “era uma vez" e termina geralmente com a férmula
magica "e foram felizes para sempre”. O texto poético foge a esse
padrdo, nele encontramos o sem sentido, o ambiguo, o obscuro, o

! Texto apresentado no curso Poesia para os olhos e os ouvidos — como ler ¢
trabalhar a poesia em sala de aula. Recife, 23/03/2002. Livraria Paulinas,
Programagdo Cultural, Recife 2002.

2 Neide Medeiros Santos é doutora em Estudos Literdrios (UNESP/Car), articulista do
Correinho das Artes e critica de literatura infanto-juvenil, membro-votante da
FNLIJ, responsdvel pela parte tedrica do trabalho.

3 Graga Lins é professora da rede oficial de ensino da Secretaria de Educaciio de
Pernambuco, Recife, especialista em Literatura Infantil e membro-votante da
FNLIJ, responsével pela dinimica compartilhada das atividades da oficina.
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sugerido, mas sdo esses fatores que ddo beleza e tornam o poema
instigante.

O poema elaborado esteticamente é literatura, ¢ obra de
arte que deve ser caracterizada pela plurissignificacdo de
linguagem, pela originalidade. Marcado pela linguagem cono-
tativa, o poema possibilita varios niveis de leitura, diferentes modos
de ler.

Uma pergunta que sempre fazemos aos professores quando
lidamos com poesia para criancas é esta: serd que as criancas ndo
gostam de poesia ou a culpa é dos adultos? Para responder a essa
pergunta, recorremos ao poeta Carlos Drummond de Andrade que,
no artigo “A educagéo do ser poético”,* reconhece o lado menineiro
da poesia, depois abandonado pelo adulto: ‘

Por que motivo as criancas de modo geral sdo
poetas e, com o tempo, deixam de sé-lo? Serd a poesia um
estado de infancia relacionado com a necessidade do jogo, a
auséncia do conhecimento livresco, a despreocupacdo com
os mandamentos praticos do viver — estado de pureza da
mente, em suma? Acho que é um pouco de tudo isso, e mais
do que isso, pois 14 encontra expressdo candida na
meninice, pode expandir-se pelo tempo afora, conciliada
com a experiéncia o senso critico, a consciéncia estética dos
que compdem ou absorvem poesia.

O nosso poeta maior admite que as criancas gostam de
poesia e podemos comprovar essa assertiva com o prazer que os
pequenos sentem em recitar quadrinhas, repetir parlendas e
sobretudo em decorar pequenos poemas com rimas. A musica-
lidade da poesia é uma grande atragdo. O jogo com as palavras, as
brincadeiras rimadas, adivinhagbes, as cantigas de roda, tudo é
motivo para satisfacao.

O escritor Elias José, em artigo publicado no catdlogo
infantil e juvenil, da editora Paulus, com o titulo A importancia da

‘o artigo A educagdo do ser poético foi transcrito do livro Poesia infantil
de Maria da Gléria Bordini. Cf: BORDINI, Maria da Gléria. Poesia
infantil. Sdo Paulo: Atica, 1986, p. 55.
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poesia®, apresenta seis fungdes que,passamqs a/epumefra-la_s:
funcdo cognitiva, fungdo social, pql1t1ca e 1d~eolog1ca, fungdo
catdrtica, func¢do Ilidica, fungdo estetica e fgngao pragmal?ca‘ ou
diddtica. Vejamos com detalhes como caracterizar essas funcoes:

A funcéo cognitiva fala ao espirito, enriquece-o. As
funcées social, politica e ideoldgica re.tratam, de modo
implicito (quando explicita, perde a .qualzdade) os dramas
sociais. A poesia tem fung¢do cartdrtica mexe com 0 NOSSO
interior, coloca-nos de frente com 0s NOSSoOS fanta'smﬂas, leva-
nos a uma processo de identificag@o e/gu de pr0]eg~ao c,om o
“eu lirico” que o poema expbe. A poesia tem fungdo Iudica,
pois é um jogo encantatério com as palavras, com os
aspectos visuais e auditivos do poema. Sobretudo, a p_oes;{a
tem funcdo estética, é literatura, obra de arte, recnagag ‘ a
realidade, criagdo de uma supra-realidade, segundo a visao,

a vivéncia e a emogdo do poeta. ‘ ]
Por fim, o poema pode, ainda, ter uma fungéo

pragmdtica ou diddtica, desde que 0 ensinar venha de quol
implicito para o poema ndo se tornar panflefo nem materia

diddtico. (p.9)

Elias José, que também é poeta, apresenta-nos, dg forma
bem acessivel, seis funcoes da poesia. O leitor pqde reﬂAetu. sobre
cada uma dessas funcées e chegar a conclusao da.lmpor’cancm e da
necessidade da poesia em nossas vidas. A poesia é obra de arte
que provoca emogoes, diverte e traz conhec;mentos. ' o d

O professor Hélder Pinheiro, no livro Poe§1a em §a a de
aula,’® apresenta trés normas que o leitor de\Ife seguir na leltul)r:a de
um poema lirico. Essas normas foram extraidas do livro A arte de

ler de Adler & Van Doren.

5 O texto de Elias José se encontra no catadlogo infgntﬂ e juvenil da e(%iltora
Paulus. Cf: JOSE, Elias. "A importéncia da poesia”. S&o Paulo: Catalogo

. o . . 9
infantil e juvenil da editora Paulus, 2001, p. .

0 profesior Hélder Pinheiro apresenta as normas de lem,lra doptex‘Fo
poético no livro Poesia na sala de aula, Cf: PINHEIRO, Hélder. Poesia

na sala de qula. Jodo Pessoa: Idéia, 1995, pp. 31/32.
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A primeira norma ¢ ler o poema todo sem parar,
quer vocé ache que entenda, quer ndo. Para os autores "os
embaragos que tantas pessoas parecem sentir ao ler
poemas, sobretudo os dificeis poemas modernos, resultam
da nao aplicacao dessa primeira norma',

A segunda norma ¢ esta: “Leia o poema todo
novamente — mas leia-o em voz alta (...) Vocé verificara
quando ler o poema em voz alta, que o préprio ato df;
pronunciar as palavras obriga-o a entendé-las melhor.

.A terceira sugestdo consiste em procurar responder
determinadas pergunias: “Por que certas palavras saltam do
poema e atraem a atengéo? Serd por causa do ritmo? Ou da
nma:2 Ou sdo palavras repetidas? Varias estrofes parecem
referir-se as mesmas idéias; sendo assim, essas idéias
seguem algum tipo de seqiiéncia? Qualquer coisa que vocé
puder descobrir concorrerd para seu entendimento.”. (pp
31/32), .

. Hélder Pinheiro elenca essas normas, mas reconhece que o
leitor pode criar seu proprio método de leitura, enriquecendo-o com
as experiéncias alheias.

. Depois da explicacéio de Drummond sobre o gosto das
criangas pela poesia, das funcfes poéticas de Elias José e das
normas sugeridas por Hélder Pinheiro, apresentaremos alguns
nfuais que poderdo ser seguidos pelo professor para que a poesia
nao se torne indesejada na sala de aula..,

o - L. .
1 Tqme um livio de poesia e passe as folhas com
delicadeza como se fosse um objeto amado. Lembre-se
de que a poesia ¢ muito mais para ser sentida do que
compreendida,
2° Procure ler o texto poéti y
0 texto poetico despreocupadamente sem
querer descobrir o mistério que as palavras encerram.

o . . .

3% Apos a leitura do livio como um todo, volte e releia
aqueles poemas que deixaram marcas. Ouca a voz do
texto.
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4° Procure uma explicagdo para a empatia com o poema
que deixou marcas.

59 Memorize o poema amado. Se néo for possivel
memorizd-lo todo, memorize alguns versos, se nao
conseguir, pense em uma frase ou uma palavra desse
poema que lhe tocou mais profundamente. Reflita sobre

o poema escolhido.

6° Leve o poema para a sala de aula, faga uma leitura
expressiva, essa leitura ird encantar os alunos, pois o
poema serd recitado com prazer e paixdo e todos sairdo
da aula satisfeitos — professor e aluno.

Seguindo esse ritual, o professor ira descortinando alguns
véus que envolvem os poemas de Carlos Drummond de Andrade,
Bandeira, Quintana, Cecilia Meireles e de muitos outros poetas
que, através da palavra, "reinventam a vida'". Esses poetas nos
ensinam que a poesia & o verbo que se faz palavra .

Para concluir o suporte teérico que indica caminhos para a
leitura do texto poético, parafraseamos o poeta Carlos Drummond
de Andrade e convidamos o leitor a penetrar surdamente no reino
das palavras, aprender novas palavras e tornar outras mais belas.

A segunda parte do nosso trabalho envolve a dindmica que
pode ser utilizada pelo professor em sala de aula com livros de
literatura infanto-juvenil — é a parte pratica.

O corpus escolhido para demonstrar a viabilidade da leitura
para os olhos e ouvidos recaiu na colegdo Viola Quebrada da
Editora Paulinas, um conjunto de trés livros com histérias rimadas
e bem-humoradas protagonizadas por animais domésticos e
insetos. A autora May Shuravel, que também é ilustradora da
colecao, utilizou cantigas de roda e criou didlogos interessantes
entre os personagens. Os livros dessa colecao foram selecionados
para o catdlogo da Feira de Livros Infantis de Bologna (Bologna
Children Book Fair 2002) e incluido no "Acervo Bésico Crianga" da
Fundacéo Nacional do Livro Infantil e Juvenil 2002.

O livro trabalhado na oficina foi A mentira da barata que
proporciona uma boa interagdo entre o dinamizador (o professor) e
os participantes (os alunos). A mentira da barata ¢ uma recriacao
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da cantiga de roda A barata. A estratégia utilizada foi a leitura
compartilhada que seguiu os seguintes passos:

‘Aprese~ntagéo dos elementos contextualizadores do livro
(capa, ilustragOes, autor, editora, indicacdes catalograficas).
‘ ~I_,er[ulra das imagens (passar as pdginas observando as
ilustragées, refletir sobre a atuagdo dos personagens),

Estimulo ao grupo, solicitando para a definicdo da escolha
dos{ personagens. Nessa parte, os participantes fardo a escolha, um
serd o rato, outro a barata e assim todos os figurantes da histéria
serdo representados através da fala musical.

. ’ Distribuicdo com o grupo de trechos da fala que serdo
incluidos na seqiiéncia da leitura,

Realizagdo da leitura do poema cantando as seguintes
falas:

RATO: A barata diz que tem sete sais de filé.
E mentira da barata, ela tem é uma sé.
FORMIGUINHAS: H4!.Ha! Ha! Ho! Ho! Ho!
Fla tem ¢ uma s6.( repetir)

I’_AGARTIXA: A barata diz que tem um anel de formatura
E mentira da barata, ela tem é casca dura.

RATO: H4! HA! H4! H¢! Hé! HO!

Ela tem ¢é casca dura.

FORMIGUINHAS: A barata diz e t
cachende qu em o cabelo
E mentira da barata, ela tem é pé rachado.

RATO: H&! Ha! H4! Ho6! H6! Hé!
Ela tem ¢é pé rachado. ( repetir)

RATO, LAGARTIXAS, FORMIGAS:
Detestamos falsidade!

S6 gostamos da verdade,

e vocé vive mentindo.

BARATA: Pego perddo a vocés, eu menti mais de uma vez
tenho mesmo esse defeito. '
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Tenho mesmo essa mania
de inventar riqueza,

de procurar beleza

no meio da porcaria.

RATO: Ai, que barata metida!
Vocé é nojenta e fedida,
e nao merece perdao.

LUA: A mentira é um defeito, ninguém pode duvidar,
mas também néo é perfeito,
guem néo sabe perdoar...

E barata, j4 ¢ hora de sair dessa rodinha,
Ir pra longe, sem demora, dessa gente tao mesquinha.

MOMENTO FINAL: Lua e barata saem de mao dadas e 0
grupo canta a musica inteira.

OUTRAS SUGESTOES:

FElaborar didlogos imagindrios entre outros personagens:
lagartixa e rato, formiga e barata,

Recriar a histéria introduzindo novos personagens: gato,
cachorro, raposa, galo, macaco.

Estimular o grupo solicitando que apresentem outras
cantigas de roda que pertencam a infancia musical da crianca.

Organizar uma roda de leitores para uma discussdo
instigante:

Se vocé fosse a lua, daria apoio a barata?

Como seria a vida da barata em um castelo?

Vocé daria um outro final para a historia da barata?

Essas sugestées sdo dirigidas as classes do ensino funda-
mental ( 1% e 4°. séries).

Sabemos que ha muitas maneiras de ler a poesia em sala de
aula, esta é uma sugestdo que utiliza a dinamica de leitura
compartilhada, cabe ao professor, educador ou bibliotecario
aperfeicoar e criar novas técnicas. A semente estd lancada, que
brotem arvores e déem bons frutos.
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UMA EXPERIENCﬂIA COM
RETEXTUALIZACAO
EM SALA DE AULA

Rosinete Barbosa Guedes?

Muitas pesquisas demonstram que, das escolas seguidoras
do Livro Didético de Portugués e da Gramatica Tradicional, em
geral, poucas se preocupam em explicitar a nocdo de lingua com
que operam, priorizando apenas a escrita, considerada culta com
suas prescricées, o que ainda alimenta os problemas sérios na
aprendizagem da lingua materna, Faz-se, portanto, necessdrio
conscientizar-se acerca da introdugdo da Lingua Falada no
curriculo do Ensino Fundamental como uma das modalidades de
uso da lingua materna (paralela a escrita), com fung¢oées igualmente
importantes na sociedade, uma vez que tanto a fala como a escrita
sdo responséveis pela formacdo cultural de um povo.

1. CONSIDERACOES ENTRE AS RELACOES
FALA/ESCRITA

Considerando que sdo os usos que fundam a lingua e ndo o
contrario, defende-se a tese de que falar ou escrever bem nao € ser
capaz de adequar-se as regras da lingua, mas ¢é wusar
adequadamente a lingua para produzir um efeito de sentido
pretendido numa dada situacdo. Sendo assim, € a intengao
comunicativa que funda o uso da lingua e ndo a morfologia ou a
gramatica.

O que se propde, na realidade, do ponto de vista de
Marcuschi (op.cit), é que se veja a relacdo entre fala e escrita
dentro de um quadro mais amplo no contexto das praticas
comurnicativas e dos géneros textuais, uma vez que ambas sao duas
praticas sociais e ndo duas propriedades de sociedades diversas.

! pés-graduada em Letras e Professora da Escola Municipal Félix Aragjo
Este texto é uma versdo simplificada da monografia de conclusdo do
curso de Especializacao em Lingtistica e Literatura — UEPB,
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Portanto, seqgundo o autor, as relagdes de semelhangas e diferencas
entre fala e escrita ndo sdo estanques nem dicotémicas, mas
continuas ou, pelo menos, graduais (considerando-se que o
controle funcional do continuo acha-se no plano discursivo).

Partindo dessas posicdes, o autor apresenta um modelo
para analisar o grau de consciéncia dos usudrios da lingua a
respeito das diferencas entre fala e escrita, através da atividade de
transformacdo, denominada de retextualizacdo. Nessa proposta,
Marcuschi trabalha com operagdes que considera as mais comuns
realizadas na passagem do texto falado para o texto escrito. Ao
todo, o autor propde 9 operacdes textuais discursivas. Dessas,
elegemos, na experiéncia que realizamos, apenas 4 operacoes, cuja
ordem atende a necessidade mais recorrente da turma:

1% Introducdo a pontuagdo com base na intuicdo fornecida
pela entoagao das falas (estratégia de insercdo em que a primeira
tentativa segue a sugestdo da prosédia).

2% Introdugédo da paragrafacdo e pontuacdo detalhada sem
modificagdo da ordem dos tépicos discursivos (estratégia de
insergao).

3% Retirada de repeti¢des, reduplicacdes, redundancias,
parafrases e pronomes egéticos (estratégia de eliminacdo para uma
condensacdo lingtuistica).

4% Eliminacdo de marcas estritamente interacionais,
hesitagdes e partes de palavras (estratégia de eliminacdo baseada
na idealizacao lingiistica).

2, METODOLOGIA

Buscando vivenciar uma prética de leitura e de escrita
partindo da modalidade oral na perspectiva da Lingtistica Textual,
aplicada ao ensino, o presente trabalho desenvolveu-se numa
escola publica da Rede Municipal de Campina Grande — Escola
Municipal Félix Aradjo, na turma Pés II - EJA (Educacédo de
Jovens e Adultos). A nossa experiéncia teve como referéncia dois
programas de TV: Cidade Alerta, da TV Record (apresentado por
Luis Datena) e o Programa do Ratinho, do SBT, escolhidos com
base numa enquete realizada com os alunos. Nossa intencdo era
responder as seguintes questées:
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1°) Que resposta os alunos apresentam a um trabalho
sistematico do ensino da modalidade escrita partindo do oral?

2°) Que importdncia hd em se trabalhar estas duas
modalidades paralelamente? o

Partindo desses questionamentos, deu-se inicio a ume}
experiéncia que se desenvolveu em vdarias etapas, obedecendo a
seguinte seqiiéncia:

a. Aplicacdo de uma enquete para saber a que programas
de Radio e TV os alunos costumam assistir.

2°) Observagdo de duas aulas de Lingua Portuguesa da
professora regente. .

3°) Gravacdo dos programas escolhidos pelos alunos.

4°) Planejamento e preparacao das atividades. .

5° Leitura dos programas exibidos, envolvendo leituras
decodificadora, inferencial e avaliativa, dentro de uma abordagem
interacionista. ‘

6°) Retextualizagdo dos textos orais.

Nossa experiéncia desenvolveu-se no periodo de 06 de
novembro até 06 de dezembro de 2001, totalizando 18 encontros.de
praticas efetivas em sala de aula (envolvendo, no primeiro momen-
to, atividades de leitura, e a seguir, atividades de retextuahﬂzagao,
objeto de nosso trabalho) e mais 06 encontros para observacao das
aulas de Lingua Portuguesa, aplicagdo da enquete e encerramento
da experiéncia.

Consciente da defasagem do ensino de Lingua Portuguesa
na escola publica, a experiéncia buscou despertar nos alur%o.s uma
nova concepcao de leitura e escrita, priorizando uma pratica de
reescritura de textos que partisse do estudo da modalidade oral. As
atividades de reescritura foram denominadas, nessa experiéncia, de
retextualizacdo, uma vez que nos orientamos pela visao .de
Marcuschi (2001) para trabalhar a passagem do oral para C,) es€r1t9.
Pretendiamos dar condigbes para o aluno discernir o que € proprio
do texto escrito e do texto oral.

Decidimos trabalhar com a proposta de retextualizagdo,
porque a abordagem ¢ importante para o redimensionamento da
concepcdo de Lingua, tanto para o aluno, como para o professor,
visto que este prioriza apenas a escrita, esquecendo, portanto, que
somos falantes. Essa proposta se constitui num novo estudo da
Lingtistica, que ja estd sendo colocado em pratica como forma de
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minimizar os problemas apresentados, em geral, na organizacédo do
texto escrito.

A metodologia de trabalho esteve voltada para o ensino de
Lingua Materna no 1° Ciclo do Ensino Fundamental, proporcio-
nando aos alunos situacdes que possibilitassem uma melhor
conscientiza¢do e valorizacdo do estudo da modalidade oral como
uma alternativa viavel para se chegar ao texto escrito, contribuindo,
assim, para um melhor conhecimento dos usos da lingua.

O corpus de nossa experiéncia pedagogica compode-se de 18
atividades de Retextualizacao realizadas pelos alunos da referida
turma. Dessa forma, para efeito de andlise no presente artigo,
selecionamos do referido corpus duas atividades de retextualizacdo
de um dos alunos integrantes da turma Pés II — EJA. Este aluno,
estando nas ultimas séries do 1° Ciclo do Ensino Fundamental,
apresentava em seus textos, segundo a professora regente, sérios
problemas de construcdo de textos escritos. Esperamos que o
resultado da andlise a seguir possa se constituir em subsidio para a
elaboracdo de propostas de trabalho que focalizem o conhecimento
de texto escrito quanto a sua forma, favorecendo o dominio mais
adequado da escrita, pois, partindo-se do oral pode-se chegar a
organizagdo do texto escrito, inclusive aquele mais adequado a
lingua formal escrita.

3. AS ATIVIDADES DE RETEXTUALIZACAO

Apoés as atividades de leitura realizadas como atividades
precedentes (ver etapa 5 da seqUéncia presente no item 2),
passamos a mediar as seguintes atividades:

2. Retextualizacdo de trechos falados pelo apresentador do
programa Cidade Alerta (Luis Datena) — atividade realizada de
forma individual.

3. Retextualizacdo de trechos falados pelas pessoas
entrevistadas numa das reportagens do Programa Cidade Alerta —
atividade realizada em dupla.

4. Retextualizacdo de trechos falados pelo apresentador
Ratinho - atividade feita em dupla, sem a minha orientacéo.

5. Exercicio de wverificacdo, utilizando outros trechos,
selecionados na gravagdo dos programas citados. Nesse exercicio,
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os alunos deveriam empregar adequadamente os conhecimentos da
retextualizacdo trabalhados nas atividades acima referidas. Vale
ressaltar que esse exercicio ndo tinha como objetivo a atribuigdo de
notas.

A cada atividade de retextualizacdo, comparavamos a forma
de registro entre os dois textos: falado X escrito, identificando os
recursos de organizacdo desses textos, priorizando a pontuagdo
(ponto continuativo, ponto final, ponto-pardgrafo e a virgula),
paragrafacdo, eliminacdo de repeti¢ées, hesitacbes, reduplicagbes e
de alguns marcadores conversacionais.

E preciso reconhecer que ndo ¢ ficil, para o aprendiz,
trabalhar com essas duas modalidades paralelamente, como a
transformacao da fala para a escrita, ou seja, a retextualizagdo, uma
vez que ele nao foi exposto a este tipo de pratica e a escola prioriza
a escrita de frases isoladas. Por isso, nesse primeiro momento,
priorizamos o emprego da pontuagdo e da paragrafagdo de acordo
com a compreensao do texto falado, através da gravacao e leitura.
E, no segundo momento, o exercicio de retextualizagdo priorizou a
eliminacdo dos itens referentes & primeira e segunda operacoes,
(ver item 1.0, p.1), de acordo com a compreensdo do texto falado,
através da gravacéo e leitura.

Vejamos este primeiro exemplo de retextualizagdo:?

3.1 Retextualizacdo: Emprego da pontuacdo (ponto
continuativo, pardgrafo e final e a virgula) e da paragra-
facéao.

EXEMPLO 1- MOMENTO INICIAL
TRECHO FALADO PELO APRESENTADOR

1  "eu concordo que muita estrada no brasil ndoc tem
condica@o de vocé trafegar...

2 tem estrada que é uma verdadeira barbaridade... concordo
também que essas :

3 concessiondrias lucram muito com pedégio... € pedagio
em cima de peddgio

2 Na retextualizacdo, preservamos a escrita original do aluno.
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4 e devolve pouco a populacdo que utiliza dessas estradas...
mas também...

5 eu vou dizer uma coisa pra vocé hem... tem impericia...
tem imprudéncia...

6 tem muita gente que dirige alcoolizada... eu vou dizer
uma coisa pra voce...

7 a situac@o é complicada... sabe.., chamam essa rodovia
de rodovia da

8 morte... rodovia régis bittencourt... rodovia da morte...
rodovia da morte...

9 rodovia da morte tal...

RETEXTUALIZACAO DO ALUNO

1 "Eu concordo que muita estrada no Brasil ndo tem
condicdo de vocé

2 trafegar. Tem estrada que é uma verdadeira barba-
ridade. Concordo

3 também que essas concessiondrias lucram muito com
pedéagio, € pedagio

4 em cima de pedagio e devouve pouco a populagdo que
utiliza dessas

5 estradas. Mas também, eu vou dizer uma coisa pra vocé
hem, tem

6 impericia, tem muita imprudéncia, tem muita gente que
dirige alcoolizada,

7 eu vou dizer uma coisa pra vocé, a situagdo é compli-
cada

8 Sabe, chamam essa rodovia de rodovia da morte,
rodovia Régis

9 Bittencourt, rodovia da morte, rodovia da morte, rodovia
da morte tal."

Podemos observar que o exemplo 1 apresenta, como
caracteristicas tipicas da fala, pausas maiores, pausas menores e
uma estruturq num continuo, pois representa um turno sem
interrupgées. E relevante ressaltar que a transformacdo de um
texto com um nivel de fala mais cuidada como sobre esse em
destaque permite um trabalho de retextualizacdo com menos
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esforco, facilitando, assim, a compreensdo dos alunos desse
processo. Nossa inten¢do, nesse primeiro momento, era que os
alunos percebessem que, com base na intuigdo, fornecida pela
entoacdo das falas, essas pausas poderiam ser traduzidas, no texto
transcrito, pelo uso dos sinais de pontuagdo: ponto continuativo,
ponto-paragrafo, ponto final, virgula e a paragrafacao. Nesse
exercicio inicial, trabalhamos com a estratégia de insergdo, que
consiste na introducdo de elementos novos no texto escrito (os
sinais de pontuacdo). Essa operagdo segue a sugestdo da prosédia
para pontuar o texto escrito.

Dessa forma, vimos que, na retextualizacdo feita pelo
aluno, foi usado o ponto continuativo para encerrar uma idéia curta
(“eu concordo que muita estrada no Brasil ndo tem condigdo de vocé
trafegar.” Linha 1 e 2), o ponto-paragrafo para encerrar um periodo
longo (“...a situagdo é complicada. Sabe, chamo essa rodovia de
rodovia da morte...” Linha 7 e 8), aqui introduzimos o uso da
paragrafacdo como estratégia de insercdo — 4% operagédo, o ponto
final para encerramento do texto (".. rodovia da morte, rodovia da
morte, rodovia da morte tal” Linha 8 e 9) e o uso das maidsculas
(“Eu concordo que muita estrada no Brasil...” linha 1).

Quanto & virgula, que também foi empregada nesse texto,
foi possivel perceber que o aluno, na escrita, empregou este sinal
para enumerar oragoes da mesma natureza("... tem impericia, tem
imprudéncia, tem muita gente que dirige alcoolizada ...” - L. 5 e 6),
uma das funcdes da virgula, na lingua escrita, e para dar uma
pausa menor ("..Concordo também que essas concessiondrias
lucram muito com peddgio, é peddgio em cima de pedagio...” - L. 2
e 3). Essas estratégias funcionam, como destaca Marcuschi
(op.cit.), com “... uma necessidade de ‘disciplinar o texto’, dando-
lhe uma aparéncia minima da escrita” (p. 80).

No decorrer do trabalho, percebemos que, a cada atividade
aplicada em sala de aula, o uso da pontuagao surgia quase que
espontaneamente, organizando o texto escrito. Ainda, os alunos se
interessavam cada vez mais, sentindo-se estimulados a melhorar
sua escrita, pois, ao ouvir a gravacdo, e depois, ao fazer leitura da
transcricdo, iam percebendo expressées que sdo caracteristicas da

‘ fala e ndo da escrita.

‘ Vejamos, agora, outro exemplo de retextualizacdo para
evidénciar a afirmacdo dita acima: — No exemplo a seguir,
utilizamos a estratégia de eliminacdo, baseada na idealizagdo
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lingiifstica e a estratégia de eliminagdo para uma condensacio
lingiiistica.

3.2 RETEXTUALIZAGAO: ELTMINACAO DE
REPETICOES, HESITACOES E DE ALGUNS
MARCADORES CONVERSACIONATS

EXEMPLO 2 - MOMENTO INICIAL
TRECHO FALADO PELO APRESENTADOR

2. "eu acho o seguinte: €U penso o seguinte a pessoa
nao gosta mais... :

3. né&o quer mais viver com a outra..é é de re-
pente se apaixona por outra

4. pessoa... é é ninguém ¢é dono do coragdo de ninguém...
mas tem compromisso...

5. botou o filho no mundo... tem que cuidar...ndo inte-
ressa se td desimpregado...

6. porque queo filho tem que ficar nas costas sé da
IInée ouou da avd?

7. E porque tem muita mocinha ai..que bota filho
no mundo e a avé é quem

8. cuida.. ¢ a avd..é ou nao é2... entdo eu acho o
seguinte: eu acho que voce...

9. ~eu naovou nem entrar em questdo... mas essa des-
culpa que t4 desempregado

10. pra mim ndo vale mais.. .porque crianca nio quer
saber se t4 desempregado...

11. doutor (incompreensivel) vai atendé-la... vai conversar
e vai cuidar

12. desse caso..."

RETEXTUALIZACAO DO ALUNO

2, " Eu acho o seguinte: a pessoa ndo gosta mais,
nao quer viver com a outra,

3. de repente se apaixona por outra pessoa, é ninguém é
dono do coracdo de ninguém,
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4. mais tem compromisso, botou filno no mundo, tem
que cuidar. N&o interessa se

estd desempregado.
6. Por que o filho tem que ficar nas costas da mdae ou

da avo? é porque tem .

7. muita mocinha, que bota filho no mundo e a vé € que
cuida.

8. Entdo eu acho que ndo vou entrar em questdo, mas
essa desculpa que esta

9. desempregado para mim ndo vale mais. Porque
crianca nao quer saber se esta

10. desempregado. O advogado ( incompreencivel) vai
atende-la e cuidar desse caso.”

o

Nessa retextualizacdo, como podemos perceber, o aluno ja
demonstra um melhor entendimento quanto as diferencas e
semelhancas entre as duas modalidades, uma vez que o texto
acima, produzido pelo aluno, trouxe uma forte reducdo dos
elementos destacados nas operacbes 1* e 3% ou seja, houve
algumas eliminagées de repetigdes (L.1), hesitagbes (é¢,L.2/;,que
que, L.5/; ou ou , L.5), reduplicacoes (“...é avé é quem cuida...é a
avé...é ou ndo é2, L.6/7) e de alguns marcadores conversacionais (td,
L.4/; eu acho, L.7/; ndo é2, L.7; pra, L.9), utilizando, portanto, a
estratégia de eliminagdo para uma condensagéo lingiistica.

No geral, podemos afirmar que nosso trabalho comegou a
apontar resultados e mudangas no desempenho de nossos alunos,
pois estes ja conseguiam identificar, no texto transcrito, recursos
utilizados na fala, que deviam ser evitados ou substituidos por
outros proprios da escrita, quando realizavam a passagem de um
texto para o outro. E, até mesmo, nos ultimos exercicios, j& faziam
sozinhos a reconstrucédo de estruturas truncadas.
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1. Introducao

44

E muito comum ouvir-se dizer que o ser humano distingue-
se dos outros animais por ser inteligente, criativo e sensivel. Essa
categoria sé lhe é possivel pela sua capacidade de pensar e de
expressar o que estd pensando através da linguagem.

A lingua escrita ¢ uma das manifestagdes da linguagem
através da qual o homem se entalha na matéria e imortaliza o seu
pensar e o seu agir, tornando-se um instrumento importante tanto
em relacdo aos aspectos socio-profissional quanto existencial do ser
humano.

Mesmo assim, ao invés de evidenciar o reconhecimento de
que a capacidade de escrever faz parte do potencial do ser humano,
a sociedade tende a propagar a idéia de que escrever ¢ um dom
que nem todos possuem. Dessa forma, muitas pessoas acreditam
que escrever ¢ uma caracteristica inata dos poetas e dos roman-
cistas. Por isso, torna-se comum a emissdo de frases como: "Eu nao
tenho jeito para a escrita", “Escrever ndo é meu forte".

A verdade sobre a habilidade de escrever em muito
desmitifica essa concepcdo, a partir do momento em que se
reconhece que qualquer individuo normal pode (e deve) ser um
redator proficiente na lingua materna. Para que isso ocorra, faz-se
necessario que ele desenvolva habilidades especificas do ato de
escrever, cabendo & escola a fun¢do preponderante de favorecer o
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acesso & escrita, desde as séries iniciais, levando o aluno a uma
prética de escrita, conforme o seu uso social.

No entanto, de acordo com nossas experiéncias enquanto
alunas do curso médio e superior, além daquelas que nos foram
possibilitadas nos contatos com classes do ensino fundamental,
podemos afirmar que (ainda hoje) grande parte do alunado desses
niveis de ensino revela significativas dificuldades para redigir
textos capazes de oferecerem uma compreensdo satisfatéria a quem
os lé. Essas dificuldades ndo sdo inerentes as pessoas, mas tém
razoes para existir. Dentre elas, estd um insuficiente exercicio de
elaboragbes textuais, essencialmente na educacdo infantil e no
ensino fundamental. Para validar essa conjectura, podemos afirmar
que, sequndo o que temos percebido na pritica de ensino de
algumas escolas publicas, os incentivos pedagégicos para propiciar
produgoes textuais escritas tornam-se mais intensos a partir do 1°
ciclo final.

Na disciplina Pratica de Ensino/Estdgio Supervisionado, do
curso de Pedagogia, temos procurado desenvolver experiéncias de
docéncia voltadas para uma reflexdo teérico-pratica a respeito do
ensino da escrita em classe de Educacdo Infantil. Tais experiéncias
tém-nos propiciado a oportunidade de verificar as possibilidades de
ensino-aprendizagem de textos escritos a criancas que ainda n&o
conseguem ler e escrever convencionalmente.

O presente relato tem como objetivos descrever alguns
procedimentos adotados, e refletir sobre o seu papel de incen-
;ivador da aprendizagem da escrita nesse nivel da escolaridade
ormal.

2. Experiéncia de escrita na Educacdo Infantil
2.1- Fundamentos tedrico-metodolégicos

A mudanga significativa na orientacdo atual para o ensino
da lingua escrita resulta basicamente das contribuicées teéricas
sobre dois campos de estudo: o da aquisicdo da escrita e o do
d.esenvolvimento da escrita. O primeiro diz respeito a aquisicdo do
sistema de escrita, ou seja, das habilidades de transitar do sistema
fonol6gico para o sistema ortografico (escrever) e deste para aquele
(ler). O segundo diz respeito a utilizacdo do sistema de escrita para
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a interacdo social, isto é, ao desenvolvimento das habilidades de
produzir textos.

As reflexées aqui apresentadas se atém mais a aquisigao do
sistema de escrita embora reconhegamos que se trata de momentos
insepardveis no processos de ensino-aprendizagem, pois, de
acordo com o que lemos no Referencial Curricular Nacional para
Educacdo Infantil — RCNEI - (1998) e em obras como a de
Marcuschi (2001), se houver maior intensidade no ensino de
producado textual escrita na Educacdo Infantil, maior serda a
probabilidade de, no 1° ciclo do Ensino Fundamental, ter-se alunos
mais aptos a avangos expressivos em relagdo a habilidade de
escrever textos.

De acordo com as idéias sobre a psicogénese da escrita
infantil, a orientacdo para o ensino da escrita € a do principio nao
linear, complexo, em que o aprendiz aprende a escrever agindo e
interagindo com a lingua escrita, com base em seus conhecimentos
prévios sobre essa modalidade, formulando e testando hipoéteses
sobre as correspondéncias entre o oral e o escrito. Nesse contexto,
as dificuldades do aluno sdo indicadoras do processo de construgdo
do sistema de escrita, reveladoras, portanto, das hipdteses com que
o aluno estd atuando. Por essa razao, a leitura de textos na classe
de Educacdo Infantil constitui-se numa atividade imprescindivel
para familiarizar a crianga com as caracteristicas da linguagem
escrita, Trata-se de familiarizd-la com as caracteristicas proéprias
dos géneros textuais adequados para essa faixa da escolaridade.

Curto e outros (2000:68, vol. 1) afirmam gue desde muito
cedo se pode ler e escrever, desde que ndo se encare o saber e 0
ndo saber a forma convencional de escrita como a unica
perspectiva, mas se privilegie a idéia de quando e como se sabe ler
e escrever.

A esse respeito, de acordo com as idéias contidas no RCNEI
(1998:146-V.3), podemos dizer que nesses momentos de criacao
textual a interacdo entre professor e alunos deve ocorrer numa
cumplicidade que permita a quem ensina intervir sobre a estrutura
do texto, mostrando determinados significados e propondo a
substituicdo dos usos excessivos de expressoes do tipo “e”, “ai”,
“dai”, por conectivos mais adequados a linguagem escrita, bem
como expressdes que marcam temporalidade e causalidade (“de
repente”, “um dia” etc). Nesse processo, julgamos fundamental
considerar e valorizar a capacidade de ler e escrever da crianca.
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2.2- Algumas reflexées sobre duas atividades escritas na
sala de aula

Na intencao de vivenciar uma pratica de ensino da escrita
de forma mais intensa, efetivamos numa classe de pré-escola 2, de’
uma creche municipal, 20 horas/aula de ensino multidisciplinar,
com énfase na leitura e producdo de textos. Mesmo diante de téo
p?uco tempo, esfor¢armo-nos para oferecer uma certa variedade de
géneros textuais nesse trabalho.

Com o objetivo de mostrar como vivenciamos essa
experiéncia, passaremos a descrever duas atividades, sendo uma
delas referente a producdo de um texto a partir de uma rotina da
classe e a outra a partir de uma histéria lida nesse ambiente.,

Na primeira atividade, apresentamos para as criancas um
calenddrio previamente tracado numa folha de papel madeira, para
sua preparacdo em sala de aula (a denominagdo, a devida
colocagao dos nomes dos dias da semana e dos numerais do més).
Os registros escritos foram feitos por uma de nés, & vista das
criangas, a partir da colaboragdo delas, formulando enunciacdes
que revelaram a sua compreensdo do que é um calenddrio: para
que serve, que dados contém, como deve ser usado.

Nas aulas seguintes, foi promovido o sorteio de criancas
para ajudarem a fazer o registro escrito das atividades realizadas
durante as aulas, e/ou a ilustracdo correspondente. A principio,
esses registros abrangiam o que havia sido feito na aula anterior.

Nesses instantes, a intencdo pedagégica também foi provocar a
compreensao infantil matemdtica referente aos conceitos de ontem
e hoje.

Um dos didlogos que marcou este tipo de atividade é o
apresentado a sequir:

Estagiaria: - Vamos sortear uma crianca para ajudar a

“tia"'?

Crianca:— Eu quero ir!

Estagidria.— A tia sorteou um amiguinho, quem sera?

Crianga:— Eu sei!

Estagiaria: — E “fulano”! Agora o amiguinho vem até aqui

para escrever no calendario o que a gente fez na aula de

ontem, td bom?

Crianga: - Eu s6 sei escrever de um jeito, tia.
Estagidria: - E como € esse seu jeito?
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Crianca: — Eu escrevo com 0 meu nome. (A crianga
quis dizer que so sabia escrever as letras do seu nome).
Estagiaria: — N&o tem problema, vocé pode escrever

do seu jeito mesmo.

Depois deste didlogo, a crianga sentiu-se segura e registrou
no calenddrio, da maneira que sabia, o que tinhamos feito na aula
anterior e 0 seu nome.

Nessa experiéncia, a crianga dispds-se a "escrever”. Quan-
do esta disposicao nao acontecia, era a estagidria quem escrevia a
enunciacéo oral da crianga. Neste caso, era solicitado a crianga que
fizesse um desenho para o que estava escrito.

Julgamos que a importancia desta atividade esteve no fato
de propiciar & crianca percepgoes do tipo: usamos a escrita para
registrar o que fizemos; o calendario serve para nos lembrar
quando fizemos algo; para escrever algo usamos letras, ao invés do
desenho.

Nessa ocasido, além de terem sido propiciados a crianga
atos de escrita tipo testemunho (quando ela via a estagiaria
efetivando o registro escrito do que havia sido feito no dia anterior),
também lhe foi dada a oportunidade de refletir sobre o que €
escrever e o que é desenhar. Isso ¢ relevante ja que, de acordo com
Ferreiro (1990), a busca da diferenciagdo entre o desenho e a
escrita, dentro do universo das marcas graficas, constitui-se um fato
importante na evolugdo da compreensdo infantil a respeito dos
conhecimentos da leitura e da escrita.

No caso especifico da atividade em referéncia, percebe-se a
consciéncia infantil de que sua escrita é diferente daquela que os
adultos ou criancas maiores usam. Isto ficou explicito quando a
crianca falou " Eu s6 sei escrever de um jeito, tia”, reforcando com
a afirmacdo "Eu escrevo com o meu nome", quando quis explicar
que as unicas letras de que dispunha para escrever qualquer nome
eram as que faziam parte do seu proprio nome.

A andlise desse comportamento infantil possibilita-nos
dizer que, pelos conhecimentos de escrita que essa crianga possuia
(naquela época), ela ja sabia que escrever e desenhar sao
atividades diferentes e que para escrever sdo necessarias letras e
nao garatujas. A atividade ora referida ofereceu a crianga liberdade
para exercitar a sua forma de escrita. Por isto, defendemos que ela
seja usada com freqiiéncia em classes pré-escolares, jd que, com o
tempo, a crianca que exercita escritas pessoais espontaneas tende a
aprimorar as suas concepgdes referentes a evolucao do conhe-
cimento da escrita de forma mais rdpida do que aquela crianga que



144 LEIAESCOLA - v.5, 0.1, 2003 — 139-146

ndo vive essa experiéncia tdo freqientemente. Isto significa dizer
que quanto mais cedo a crianga comecar a exercitar a escrita, mais
rapidamente ela vai desenvolver suas habilidades referentes aos
atos de ler e de escrever.

A outra atividade de escrita desenvolvida durante a nossa
docéncia, escolhida para relatar, partiu da leitura da histéria
denominada “O Sorvete"”, contida em Bacha (1975:15-19), sendo
esta distribuida em cinco dias. Todos os dias, uma de nods
apresentava a leitura de um capitulo, Para realizar essas
apresentacdes, utilizdvamos um painel de TNT (tecido sintético) no
qual afixdvamos as gravuras correspondentes a cada capitulo da
histéria.

Na oportunidade, desenvolvemos enunciagées que
motivaram as criangas a levantar hipdteses a respeito da parte da
historia que estava sendo apresentada. De certa forma, isto requeria
que elas recapitulassem a parte que ja havia sido contada, em
especial, o capitulo anterior.

Em termos de resultado, achamos que isto favoreceu as
criangas a pratica de resumir o que ja havia sido lido e de resgatar
0 encadeamento 16gico da histéria. Também lhes proporcionou o
exercicio e o desenvolvimento da habilidade de emitir enunciacdes
orais com caracteristicas de linguagem escrita, uma vez que através
da leitura auditiva elas se familiarizavam com as caracteristicas da
linguagem referente aquele género de texto.

Durante a leitura de cada capitulo, aproveitamos todas as
chances para promover a escrita de textos em classe. Como
exemplos, podemos citar o texto enumerativo referente aos ingre-
dientes usados na produgdo doméstica do sorvete e o da sua prépria
receita.

Ao concluirmos a leitura de cada capitulo e a leitura
completa da histéria, julgamos conveniente oferecer a uma das
criangas a oportunidade de realizar a leitura incidental da obra
lida. Observamos que, ao "ler” a histéria, a crianga nao fugia do
enredo original e, em algumas partes, fazia a leitura do mesmo jeito
que ouviu, tanto em relagdo as enunciagbes orais, quanto em
relagdo a forma de segurar o livio (de frente para a classe),
apontando com o dedo o que achava estar lendo.

Em termos de contribuicdes para a aprendizagem de
escritas textuais, entendemos que ao exercitar a leitura a partir de
uma outra efetivada de forma auditiva, a crianca est4 reproduzindo
oralmente uma linguagem que se manifesta na forma da escrita.
Em tais situagGes, ao mesmo tempo em que ela percebe que o que
enuncia oralmente corresponde ao que estd escrito no texto, vai se
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apropriando da idéia de que na linguagerp escrita existem certas
particularidades em relacdo a forma de dizer. Por outro lado, ao
associar o movimento convencional que a professora usa paraler e
escrever, a crianca estd adquirindo o conhecimento social que se
constitui no fato de que tanto a escrita quanto a leitura sao
efetivadas da esquerda para a direita.

No momento em que foi efetivada a escrita dos ingredientes
do sorvete, notamos que as criancas mostraram-se muito
interessadas, uma vez que algumas delas ja haviam declarado que
queriam aprender como fazer o sorvete, para que suas maes
também o fizessem em casa. Essa oportunidade de listagem foi
aproveitada para a efetivacdo da analise dog nomes de dois dos
ingredientes, de forma que as criangas denominaram Cad’a uma das
letras que os constitufam, identificando-as no abecedario e nos
crachas que cada uma trazia preso ao peito. o )

Essa anélise, ao mesmo tempo em que propiciou as
criancas um clima de jogo lidico, incentivou-lhes a se apropriarem
do conhecimento dos nomes das letras e da memdria das suas
formas graficas correspondentes, o que constitui um estimqlo para
ampliacdo do repertério das letras, conhecimepto’ que muito lh_es
ajudaré futuramente, para experimentar a hipotese _de esgnta
referente & idéia de garantir a diferenca das representagdes escritas
de nomes diferentes, através da variacdo da seqiiéncia de letras que
usardo para representd-los.

O momento em que foi efetivada a escrita do texto referente
a receita do sorvete foi muito empolgante, uma vez que ja havia por
parte das criangas o interesse de memoriza-la para <?1}siné-1a a mée,
para que pudesse fazer o sorvete caseiro para a familia. Esse foi um
dos momentos da nossa docéncia em que sentimos o quanto €
importante que o professor desenvolva prod}lglées escritas
correspondentes ao interesse infantil. Tivemos a 1dela.de que a
experiéncia de producdo textual escrita n&o se encerraria ali, pois
certamente, em casa, muitas daquelas criancas haveriam de ditar
aquela receita para alguém da familia que pudesse copia-la e/ou
executd-la juntamente com elas.

3. Consideracées finais

Em principio, durante a efetivacdo da nossa docéncia,
ficamos receosas a respeito de como as criancas haveriam de se
comportar durante a realizagdo das atividades escritas, tendo em
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vista o fato de que a forma como as estdvamos planejando consistia
numa novidade a que elas ainda ndo estavam acostumadas.

‘ Para a4 nossa surpresa, percebemos que as criangas se
sentiram motivadas a realizar as atividades e que o nivel de
envolvimento revelado denctava que ¢ que estava sendo realizado
era valorizado por elas. A atencdo que cada uma reservava a tudo
que apontecia nos momentos de produgdes textuais escritas era tao
notoéria a ponto de que aquela que executava alguma tarefa parecia
empenhada em realiza-la bem, enquanto as outras se esforcavam
para cooperar com ela.

Mediante o que foi dito aqui, s6 nos resta ratificar a idéia
<Iie que ensinar produgdo textual escrita na Educacdo Infantil tanto
€ necessdrio quanto possivel. Por essa razdo, recomendamos ao
professorado de classes pré-escolares que procure instituir, mais
intensamente, o ensino da escrita centrado no texto, a f'im de
con:cribuir expressivamente para a aquisi¢do de pré-requisitos que
serdao importantes para o desenvolvimento da habilidade infantil de
produzir textos escritos.
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O TEXTO TELEVISIVO
E O LIVRO CRUZANDO
CAMINHOS NA ESCOLA

Rosdngela Pontes Carvalho Gomes
Especializacdo em Letras/ UEPB

1. Introducao

Atualmente, estudiosos preocupados com a situagao de
evasdo nas escolas e com o ensino — aprendizagem da leitura e da
escrita voltam seus olhares para pesquisas que sugerem uma
redefinicdo do conceito que se tem de lingua e de linguagem
proporcionando, assim, uma revisdo dos conceitos relativos a
gramatica, & produgdo textual e ao proprio ato de leitura.

Inserido neste contexto de inquietude, este trabalho nasceu
pela necessidade de levar as criangas das classes nao favorecidas o
incentivo a leitura de livro infanto-juvenil, de forma interdisci-
plinar. No contexto das novas tecnologias, buscamos o interesse
pela televisdo como fator que pode resgatar o encantamento pela
leitura: programas como o Sitio do Pica Pau Amarelo oferecem ao
telespectador a palavra se movimentando no espago € evoluindo no
tempo, em cores e com som, para incentivar os alunos a refletir, a
pensar, a agir e a ler, pois, através das imagens produzidas na tela,
as possibilidades de leitura se ampliam. Como disse Machado
(1996:169), "A midia com a palavra tridimensionalmente trabalha-
da exige do homem grandes transformagées no modo de pensar e
agir”.

Se ha os que apontam vantagens no uso da tecnologia na
sala de aula, ha, também, os que ndo acreditam nessas vantagens.
Tivemos, portanto, que enfrentar conceitos preestabelecidos, se-
gundo os quais o avango das tecnologias tem provocado a redugdo
do héabito de leitura de livros. Entendemos que ndo podemos negar
radicalmente as novas tecnologias, nem aceitd-las. passivamente,
Devemos, sim, demonstrar que o desenvolvimento das habilidades
de leitura pode depender da interagdo que as agdes pedagodgicas
proporcionam ao aluno, ao estabelecerem a relagao entre o livioea
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midia. Nesse sentido, o carater interdisciplinar das atividades aqui
relatadas pode constituir um desafio para despertar o interesse pela
leitura do texto literdrio impresso.

2, Descricdo da Experiéncia

A experiéncia de ensino aqui apresentada foi desenvolvida
numa institui¢do ndo governamental, sem fins lucrativos (SEDE_
Sociedade de Estudos e Educagdo Espirita). Inicialmente, foram
cadastradas quinze familias carentes residentes em bairros circun-
vizinhos, que tinham criancas na faixa etdria entre 06 e 07 anos de
idade, matriculadas na escola,

Todas as familias cadastradas foram visitadas pessoal-
mente, com 0 objetivo de verificar o contexto sécio-cultural-econd-
mico que as envolvia. Em sequida, foi realizada uma entrevista com
0s pais para confirmar nossa observacdo quanto ao perfil de cada
familia. Quanto as criancas, fizemos uma sondagem a fim de
inteirar-nos do nivel cultural de cada aluno que iria participar das
aulas. Tanto as criangas quanto suas familias foram ajudadas com
entregas de feiras, roupas e oficinas profissionalizantes oferecidas
pela Instituicdo.

A experiéncia foi desenvolvida em fevereiro de 2002, e se
fundamentou nas contribuigées tedrico-metodolégicas de Braggio
(1992), Smolka (1988) Soares (2000) e Machado (1996).

O principal objetivo do trabalho era desenvolver a leitura
por prazer através do desenvolvimento de atividades com textos
nao-escolares. Para isso, selecionamos um episédio do Sitio do Pica
Pau Amarelo — "As reinacbes de Narizinho” - para estabelecer a
relagdo entre o programa de TV e o livrto de Monteiro Lobato.
Nessa experiéncia, desenvolvemos variadas atividades de drama-
tizagbes das histérias lidas, através de um trabalho interativo,
professora e alunos, em que vivenciamos a juncdo da linguagem
viva, em agdo, permitindo a construcédo do dizer e do ser sujeito do
seu dizer em textos coletivos. Enfim, incentivamos a leitura de
livros de literatura infantil que o préprio episédio em questé@o
sugeria. Exibimos o episédio "As reinacées de Narizinho” em duas
etapas para evitar fadigas, j& que a fita tem a duracao de 90min. No
entanto, nos surpreendemos ao ouvir as reclamacées dos alunos
para que deixdssemos o episddio ser concluido.
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Ap6s o transcorrer das primeiras aulas, observamos que a
mediacédo individual dos alunos s6 poderia ser feita se nos ocupas-
semos a turma com atividades diversificadas. Para isso, a turma foi
dividida em grupos que se revezavam nas propostas de atividades
da sala: enquanto estdvamos mediando um grupo nas atividades de
escrita, os outros grupos estavam desenvolvendo atividades que
nao exigiam mediacao direta. Descreveremos alguns encontros nos
quais destacamos algumas atividades representativas do trabalho
com leitura:

1. O canto das musicas do programa exibido: Sitio do Pica

pau Amarelo.

2. A leitura, pela professora, das letras dessas musicas;

3. A busca de palavras-chave, pelos alunos, nas letras das
musicas;

4. A divisdo da turma em grupos para a realizacéo de di-
versas atividades como: pintura dos personagens do
sitio, dobraduras de animais de sitio, charadas com
nomes dos personagens desse programa, palavras-cru-
zadas, ilustracdes das letras trabalhadas em sala, cons-
trucdes de bonecos de pano;

5. Leitura dos livros de literatura infantil citados no episédio
"As Reinagdes de Narizinho".

Nessa perspectiva de despertar para a leitura prazer,
tomando como referéncia a relacdo Livro x Televisdo, trés passos
foram realizados: a leitura dos livros de literatura infantil, a leitura
oral de um texto produzido coletivamente pela turma e, por fim, a
escrita de textos.

O primeiro passo foi marcado pelo circulo de leitura,
quando foram distribuidos diversos livros infantis com os alunos
para que escolhessem um para ler. Nessa atividade, os alunos
fizeram uma leitura silenciosa. Cada um a sua maneira, apre--
sentou o livro lido, mostrando a capa, contando o que pdde
perceber da histéria através das imagens. Entre as histérias lidas
estavam Chapeuzinho Vermelho, Branca de Neve e Cinderela.
Pudemos observar que houve grande interesse dos alunos na
escolha dos livros, na forma de manused-los, de ler as histérias e de
contd-las para os colegas. Uma demonstragdo do interesse e
desempenho dos alunos pode ser ilustrada com o episodio em que
solicitamos um aluno a leitura do livro que havia escolhido, Branca
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de: Neve, Observando o desempenho desse aluno, averiguamos
progressos na forma como passava as paginas e lia as imagens
contando a histéria. Os alunos, nessa etapa do trabalho, sempre
intervinham na histéria contada pelo colega, tentando mostrar que
também conheciam a histéria. Vejamos abaixo a transcricdo desse
episddio de interacdo professora-aluno centrada na leitura:

P: Que estéria é essa?

J: Branca de Neve

P: Ah! A estdria de Branca de Neve...o que fala essa estéria?
J: A malvada olhou pru espelho.

P: Olhou pru espelho!

J: Al...apareceu isso aqui... e dissi qui Branca di Neve era a
mais bunita.

P: A bruxa ficou zangada?...e ai...?

J: Ai ...mandou o principe pegar Branca de Neve.

P Virgem Maria!!l O principe?

J: O cagador.

P: Mas ele matou Branca de Neve?

J: Ndo, ele mandou ela fugir... ai. ela encontrou uma
casinha.

P: De quem ¢ essa casinha?Vira a pdgina pra vocé vé de
guem é essa casinha.,

J:Dus andozinhos!!

P:Ah! Dus anéozinhos!

J:Depois ela tava desmaiada

P: Ela estava cansada, dormindo...ndo era “A”?

J: Depois deu um beijo nela ...ai passou...chegou a bruxa
deu uma macga ...

P: Ela morreu com essa magd?

J:Nndo ...ai veio o principe deu um beijo nela.

Esse desempenho na leitura oral partilhada, construida
coletivamente, pode ser considerado como avanco no aprendizado
dos alunos, quando se considera a histéria de leitura, a realidade
social desses sujeitos.

A segunda atividade em que os alunos obtiveram bons
resultados foi a leitura oral de um texto produzido coletivamente.
Vejamos o desenvolvimento desses alunos quando decidimos levar
a musica do Saci. Nesse instante, um dos alunos propds se fantasiar
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de Saci e, assim, cantamos juntos essa musica. Os outros alunos se
encantaram com a carapuca e o cachimbo do Saci que eu tinha
levado. Em seguida, cantamos acompanhando a letra. Essa inte-
racdo inicial proporcionou um didlogo sobre a origem e as peri-
pécias do Saci. Depois, indagamos aos alunos: “Se o Saci viesse na
nossa salinha nos visitar, como ele agiria?". Partindo dessa inda-
gacédo, obtivemos respostas que nos levaram & construcdo de um
texto coletivo sobre as peripécias do Saci na sala de aula, o qual

transcrevemos a seguir:
O Saci na nossa sala de aula

O Saci chegou na nossa sala de aula de repente e
comecou a baguncar. Ele pegou as cadeiras e quebrou,
pegou as mesas e colocou uma em cima da outra, pegou a
camera da professora Rosdngela e fechou. Além disso, o saci
fez muito barulho com uma marreta que pegou na suad
carapucd.

Depois o saci olhou ao seu redor e disse:

— Ah! Que criangas bonitas! Vamos brincar de
pular?.

— Vamos, a gente respondeu.

Todos brincaram, mas depois ficamos tristes, por-
que o Saci foi embora. (texto produzido coletivamente
oralmente)

Percebemos, com a construcdo coletiva do texto, que os
alunos conseguiram identificar a forma de didlogo presente na
histéria dos livros de literatura infantil. Nesse processo, perce-
bemos avangos quanto & estrutura da narrativa desse tipo de texto:
usando linguagem extremamente coloquial, os alunos se mani-
festaram como sujeitos do seu préprio dizer. Ao final dessa etapa,
lemos em coro o texto produzido.

A terceira atividade que surtiu bons resultados girou em
torno do nome de um dos personagens do Sitio do Pica Pau
Amarelo. No primeiro momento, fizemos uma charada para que os
alunos desvendassem o nome da tia Nastacia, depois conversamos
sobre a importancia desse personagem no sitio e sobre as gulo-
seimas que preparava. Esse episodio favoreceu a discussao sobre a
vida social dos alunos e a dos personagens, destacando as
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diferencas entre a vida real e a vida dos personagens do Sitio do
Pica Pau Amarelo. Depois desse didlogo, seguimos a cozinha,
visando presenciar o preparo dos bolinhos de chuva da tia Nastécia
pela cozinheira da institui¢ao (SEDE), que colocava os ingredientes
no liquidificador, de acordo com a leitura em coro da receita pela
turma.

No segundo momento, retornamos a sala de aula, onde
relembramos os ingredientes e o modo de fazer os bolinhos
deliciosos da tia Nastdcia. Lemos em voz alta a receita jd escrita
numa grande cartolina e, por fim, realizamos a atividade individual
que consistiu na escrita da receita dos bolinhos de chuva pelos
alunos. O exemplo transcrito a seguir evidencia o aprendizado da
escrita em textos por Valéria:

0 que contém og bolinhas el tio Nostaga?

INGREDIRNTRS

1.7

j
Aluriol): Vv AU,

Temos, na linha 1.2, a representacgdo grafica "iaa aua"”, que
corresponde as silabas das palavras “xicara de acucar”. Nesse
momento, a aluna analisava as palavras e fazia correspondéncias
entre a quantidade de silaba e as vogais, de forma qualitativa. Além
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disso, perdeu o medo de fazer tentativas durante a escrita, ou seja,
no momento da atividade a aluna escrevia e logo, em seguida, fazia
uma auto-correcdo repetindo em voz alta a palavra escrita.
Observando ainda a evolugdo da aluna, percebemos que ela se
encontrava no nivel sildbico, e ndo mais no pré-sildbico, como
demonstraram suas produgdes no inicio das aulas, quando recorria
sempre ao uso de letras diversas, sem estabelecer a
correspondéncia entre som/grafia, como atesta uma das suas
primeiras atividades na sala de aula, transcrita a seguir:

Apés o exercicio feito em grupo , Liste nomes de alguns sitios que vocé conhece.

2-1/1/1(1(\9_?/ ( AhQEO\ rc/ )

2.2 [ Q) N dolondn o ( Lagoa da Cobra
7 p . ' )
enxse F¥o TP ja  areZel Gl v
2.4 (serrote da cohra)
~ an
‘/D@L*(/’\(&'J
(figura 2)

No momento em que realizou esta atividade, observamos a
preocupacdo da aluna em demonstrar que sabia escrever como a
professora, e um grande medo por achar que estava fazendo a
atividade de forma errada. A aluna tentou copiar da lista coletiva a
reposta para a atividade. Contudo, ndo podemos caracterizar o
desejo em copiar como uma limitacdo, mas como um avango no
reconhecimento do nosso sistema de escrita.
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3. Consideracoes finais

As atividades analisadas ilustraram o dinamismo existente
no desenvolvimento das habilidades de leitura e de escrita pelas
criancas na sala de leitura.Observamos o percurso evolutivo no
processo de descoberta dos alunos.E foram essas descobertas como
a disposicdo para “ler”, para produzir textos, para descobrir a
escrita que apontaram para a importancia de transformarmos a sala
de aula em um ambiente letrado funcional, em que os alunos
constroem o conhecimento a partir de suas préprias experiéncias.

Infelizmente, as escolas atuais se limitam a usar o texto
como pré - texto, para a aquisicdo da linguagem, dificultando
assim o prazer em ler.Nesse sentido, foi que decidimos buscar nas
imagens tridimensionais da midia o apoio para redimensionar os
nossos conceitos de leitura, de producdo textual e, ao mesmo
tempo, resgatar a leitura prazer dos livros de literatura infantil,
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fantéstico, presente inclusive nas ilustragdes. No entanto, o mais
encantador se deve ao fato da obra néo estar arraigada de n’enhuma
pretensdo pedagoégica, ao contrario, longe de querer ensinar, busca
tao somente propiciar & crianca uma leitura prazerosa clies er-
tando-lhe o gosto pela leitura literaria. ' P

Andrea Maria de A. Lacerda
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NUNES, Socorro. Ensino da ortografia: uma
pratica interativa na sala de aula. Belo Horizonte:
Formato, 2002, 158p.

Nos ultimos anos, tem-se assistido, no Brasil, a um
movimento de inovacdo no ensino de leitura e escrita para as séries
iniciais do ensino fundamental. Esse movimento, inspirado
inicialmente nos trabalhos de Emilia Ferreiro sobre a psicogénese
da leitura e da escrita, ganhou contornos teéricos mais amplos, com
as pesquisas inspiradas na corrente sociocultural, de Vygotski e
Bakhtin, cuja principal contribuicéo foi a reflexdo sobre o papel da
interacdo em sala de aula para a construcdo do conhecimento da
escrita pelo aluno. No entanto, muito pouco se conhece sobre o que
se passa nas salas de aula de professores inovadores: Qual a
repercussao que suas propostas tém nas atividades desenvolvidas
na sala de aula? De que forma o professor interage com seus alunos
no processo de construgdo da leitura e da escrita — e, particu-
larmente, das regras de ortografia? Qual o papel das produgdes dos
alunos nesse processo? Essas e outras questdes sdo respondidas na
pesquisa realizada por Socorro Nunes, que nos mostra como uma
professora inovadora ¢ capaz de estabelecer um didlogo com as
hipoteses e “regras” de escrita dos alunos, usando os textos
produzidos por eles. O livro organiza-se em trés partes: na primeira
(capitulos 1 e 2), a autora trata do processo metodoldgico de coleta
dos dados, caracterizando o contexto mais geral e imediato — a sala
de aula —~, do qual foram extraidos os dados. Na segunda parte
(capitulos 3, 4 e 5), sdo analisados, com demonstracdo de formas de
correcdo individual e coletiva de textos de aluno, episédios de
ensino-aprendizagem que evidenciam o papel da interacdo profes-
sora/alunos e alunos/alunos na aquisicdo do conhecimento da
escrita. Na terceira parte (capitulos 6 e 7), sdo discutidas algumas
implicacées pedagodgicas das teorias interacionais de ensino da
linguagem.Trata-se de uma obra de interesse para docentes e para
alunos de cursos de formacdo de professores, que tém como meta
praticas pedagodgicas essencialmente interativas.
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Walty, Ivete Lara Camargos, Maria Nazareth
Soares Fonseca e Maria Zilda Ferreira Cury. Palavra e
imagem: leituras cruzadas. Belo Horizonte: Auténtica,
2000.

O livro Palavra e imagem: leituras cruzadas é de facil
leitura por estar estruturado em cinco pequenos capitulos e
apresentar muitas ilustra¢des que ajudam no entendimento do
conteudo teérico. A questdo central proposta pelas autoras é
mostrar que a palavra (o verbal) e a imagem (o ndo-verbal) sdo
elementos cruciais na construcdo do processo comunicativo em
nossa sociedade. Dessa relagdo, suscitam multiplas leituras que
serdo responsaveis ndo sé pela constru¢do de significados mas
também pelo valor que, em sociedade, damos aos diversos suportes
de comunicagdo, como o livro, aqui visto como um representante
legitimo da cultura letrada, o computador e as artes em geral. Ao
longo dos capitulos, sdo apresentadas reflexdes sobre a leitura da
imagem propriamente dita, da imagem que temos do livro, das
imagens que vdo se criando durante o ato de ler, entre outras
questdes. Recomendamos a leitura desse livro ao professor de
lingua e literatura, por ser uma contribuicdo importante para a
pratica de ensino, na medida em que propde alternativas de
atividades de leitura dos materiais mais diversos, da cultura
letrada, representada basicamente pela literatura e as outras artes,
passando pelos meios de comunicacédo de massa, até a internet,
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MARTINS, Jorge Santos. O trabalho com projetos
de pesquisa: do ensino fundamental ao ensino medio.

Campinas: Papirus, 2001.

A concepcéo de aprendizagem como construgao do saber
est4 na base de propostas para um ensino renovado, que inclua em
suas atividades didaticas a pesquisa. O livro de Jorge S. Martins
propde um trabalho com projetos interdisciplinares de pesqui§a, em
véarias areas de estudo do ensino fundamental ou médio, de
maneira a possibilitar uma aprendizagem significativa para os
alunos. Ndo se constituindo um receituario, o livro traz um
embasamento teérico sobre a educagdo no Brasil, aprender
pesquisando, o que é um projeto de pesquisa e como se faz e
sugestées de pesquisa em vdrios temas a ser realizada com os
alunos, envolvendo sua elaboragdo e execucdo. Além de oferecer
uma alternativa de trabalho didatico muito interessante e
estimulante para alunos e professores, o livro tem uma estrutura e
linguagem que tanto facilitam sua leitura como despertam o

interesse do leitor.
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Poesia fora da estante 2 - AGUIAR, Vera
(Coord), ASSUMPCAO, Simone e JACOBY, Sissa.
Poesia fora da estante. Porto Alegre: Editora Projeto,
2003, vol. 2. llustracdo: Tatiana Sperhacke.

Sao escassas entre nés as antologias de poemas. Dai a
importancia do trabalho de Vera Teixeira de Aguiar e sua equipe
na organizagdo de duas antologias voltadas para criancas (Poesia
fora da estante 1) e jovens (Poesia fora da estante 2, lancada em
2003). E apenas diddtico dizer que estas seletas sido para jovens e
criangas, uma vez que toda boa poesia interessa ao leitor de
qualquer idade. O grande valor destas antologias estd na qualidade
dos textos selecionados e na diversidade de poetas. H& que se
ressaltar a beleza da ilustracdo e do projeto grafico. O leitor que
nao acompanhe o mercado editorial no ambito da poesia terd
acesso a indicagdo de intmeras obras e autores. Os poemas, nas
duas antologias, estdo agrupados por temas, o que facilita leituras
orientadas para discussdes de sala de aula, observando diferentes
atitudes diante de um mesmo tema.



