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APRESENTACAO

CECILIAM.A. GOULART

aiu a revista SEDE DE LER numero 3 - preparem-se para ler artigos importantes sobre

processos de ensino-aprendizagem de criangas, jovens e professores, com o foco no
tema da leitura. As criancas e a infancia dao o tom principal deste numero de Sede de Ler ja
a partir do verbete Infdncia, escrito pelos professores Angela Meyer Borba, Jader Janer
Moreira Lopes e Tdnia de Vasconcellos. Eles nos interrogam sobre o significado desse
conceito com a pergunta: “Mas afirmar que a infancia é um periodo da vida e estabelecer
quando este se inicia e termina é suficiente para entendermos o conceito?”.

Andréa Pavao explora o valor do acerto e do erro no interior dos processos de aprendi-
zagem, e também da sociedade ocidental, viajando por referéncias variadas, como cinema,
literatura, psicologia e filosofia, incluindo relatos de experiéncias pessoais. O que é
aprender, afinal? — a autora pergunta. E as respostas estdo ligadas a ideias de perigo, de
perturbagdo, de liberdade.

Adriana Santos da Mata e Carla Andréa Lima da Silva realizam um exercicio de
compreensao de como crianc¢as da Educagdo Infantil falam, narram e expressam sentidos
para o mundo por meio da atividade Livro de Histérias da Turma. Como esse Livro ganha
vida e concretude? Com base na experiéncia acumulada ao longo de alguns anos, as profes-
soras relatam atividades e analisam criticamente o alcance e as possibilidades desse tipo de
proposta, deixando claros os objetivos e as metas que a orientam, considerando o tempo da
Educagéo Infantil.

Nas Releituras, de Cldudia Cristina dos Santos Andrade e Stella Maris Moura de Macedo,
o texto dialogado revela aspectos das praticas pedagdgicas das professoras, em torno de
rodas de leitura. Em salas de aula de criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, o
trabalho com a literatura no cotidiano escolar ¢ revisitado, mostrando-se pleno de sentidos
humanos.

Ana Paula Silva Botelho de Macedo e Josiane de Souza Soares refletem sobre o processo
de formagdo continuada das professoras que atuam como docentes de Sala de Leitura na
Rede Municipal de Educagdo e Cultura de Itaborai (R]). No processo de construcido do
caminho, o projeto passou a ser entendido na perspectiva de contribuir para o letramento
literario da comunidade escolar. A leitura da literatura se expande em espagos, pessoas e
sentidos conforme o horizonte de trabalho vai-se alargando com a transformacao da agao
pedagogica nas salas de leitura.

A resenha critica do livro Greve de vida, de Ameélie Couture, foi elaborada por Fathima
Rodrigues — uma bela histéria narrada em primeira pessoa por Lucie, menina de oito anos:
como lidar com a dor da perda?

Além dos artigos, e das outras se¢des, aproveitem também o deleite e a provocagdo das
imagens. Convidem colegas para ler e conversar sobre as experiéncias vivas organizadas
aqui nesse numero da Revista Sede de Ler. E enviem para nos seus relatos, seus estudos, suas
experiéncias — este ¢ um espago de socializacdo de conhecimentos, um espago de troca para
fomentar a nossa continua formagdo como profissionais politicamente responsaveis por
praticas educativas em diferentes segmentos de ensino e em diferentes perspectivas e areas
de conhecimento - da Educagéo Infantil a Educagao Superior.



VERBETE

ANGELA MEYER BORBA, JADER JANER MOREIRA LOPES, TANIA DE VASCONCELLOS

xistem certos termos que transitam cotidiana-

mente entre nos, e seu uso continuo nos leva a
esquecer que as palavras se fazem, se constroem, se
transformam, na cultura e na histéria... E por que
com a Infincia seria diferente? No Novo Dicionério
Aurélio, ja “velho” no tempo de sua publicagao, a
Infancia é assim definida:

[Do lat. infantia] Perfodo de crescimento, no ser
humano, que vai do nascimento até a puberdade; meni-
nice, puericia. (...) Perfodo de vida que vai do nascimento
aadolescéncia, extremamente dinamico e rico,no qual o
crescimento se faz, concomitantemente, em todos os
dominios, e que, segundo os caracteres anatomicos,
fisiolégicos e psiquicos, se divide em trés estdgios:
primeira infancia, de zero a trés anos; segunda infancia,
de trés a sete anos; e terceira infancia, de sete anos até a
puberdade.

No dicionario Houaiss, lancado em 2001, a
infancia é definida pelas seguintes acepgoes:

1- na vida do ser humano, periodo que vai do seu nasci-
mento ao inicio da adolescéncia; meninice, puericia; 2-
Rubrica:termojuridico. perfodo davida que é legalmente
definido comoaquele que vai desde o nascimento até os
12 anos, quando se inicia a adolescéncia; 3- 0 conjunto
dascriancas.

Mas afirmar que a infancia é um periodo da vida
e estabelecer quando este se inicia e termina ¢ sufi-
ciente para entendermos o conceito? Se voltarmos
nosso olhar para outro tempo, bem mais atras na
histéria da humanidade, veremos que essa defini¢do
ndo encontra conceito correspondente, ja que a
infancia como categoria etdria nem mesmo existia.
Mas, mesmo no tempo presente, se nosso olhar
pudesse captar por meio de um caleidoscopio as dife-
rentes realidades histdrico-culturais em que as
criangas nascem e se constituem, essas definicoes
também nao dariam conta de compreendermos a
infancia na sua diversidade e singularidade. Os
termos “crian¢a” e “infancia” sio compreendidos de
formas diferentes, em diferentes tempos e espacos,
pois estdo condicionados as dimensdes culturais,
filosoficas, econdmicas, sociais, politicas e religiosas

que organizam as sociedades e os diferentes grupos
sociais. Nesse sentido, vamos deixar os diciondrios e
propor outras possibilidades de defini¢ao do termo.
A primeira delas poderia ser: (1) a infdncia é uma
construgdo social, componente cultural e estrutural
especifico de um grande nimero de sociedades. O
historiador francés Phillipe Aries, em sua obra clas-
sica Historia social da crianga e da familia (1981) nos
diz que na Idade Média e no inicio da Idade Moderna
nao podemos falar ainda de uma particularizagdo da
crian¢a na sociedade europeia. Sio as mudangas
sociais, econdmicas, religiosas e politicas ocorridas
ao final do século XVII que comegam a criar um
sentimento de infancia que emergira e se consolidara
junto com a organizagio da sociedade burguesa,
pautada nos ideais do liberalismo. Robert Darnton
compartilha essas ideias em seu conhecido texto
“Historias que os campenses contam: o significado da
Mamae Ganso” (1988) ao afirmar que “(...) ninguém
[nas criancas]
inocentes, nem na prépria infancia como fase dife-

pensava nelas como criaturas
rente da vida, claramente distinta da adolescéncia, da
juventude e da fase adulta por estilos especiais de
vestir e de se comportar” (p. 47). Para Postman
(1999), o reforgo dessa separa¢ao ocorre com o surgi-
mento da imprensa com caracteres moveis, estabele-
cendo-se uma nova concep¢ido de adulto, que ird
excluir as criangas. Assim, “tornou-se necessario
encontrar um outro mundo que elas pudessem
habitar. Esse outro mundo veio a ser conhecido como
infancia”” (p.34). A obra de Ariés acumulou em torno
de si pontos de vista convergentes e divergentes. Dife-
rentes autores — Pollock (1990); Eklkind (1986);
Heywood (2004) e muitos outros — levantam suposi-
¢oes em rela¢ao ao proprio modelo de infancia histo-
ricamente elaborado por Ariés, criticando seus
métodos e fontes histdricas, e reconhecendo a dife-
renciacdo das criancas em relacio aos adultos como
algo presente em diferentes espagos e tempos, e nao
como uma inven¢ao europeia do século XVII. Polé-
micas a parte em relagdo a obra citada, hoje, vérias
areas, como a Sociologia da Infancia, a Antropologia
da Infancia, a Geografia da Infancia e a Psicologia,
tém confluido seus trabalhos a partir do reconheci-
mento de que a Infancia é uma construcao social e,
como tal, é um conceito sistematizado de modo



VERBETE

particular em diferentes tempos historicos e espacos
geograficos. Nao cabe, portanto, uma defini¢do esta-
tica, fixa, uma vez que infdncia porta em si diversas
concep¢oes e possibilidades a partir de um eixo
comum: refere-se ao conjunto das criangas presentes
nas diversas sociedades e grupos sociais e a0 modo
como estes organizam e desenvolvem suas praticas
sociais para e com as criangas. Isso nos leva a segunda
defini¢do do termo: (2) A infdncia possui uma
dimensdo plural, devendo abandonar sua acepgdo
como conceito unico, abstrato e invaridvel. Vamos
agora para uma tentativa de compreensao do termo
através da sua etimologia, que remete a “in” e a “fari”,
ou seja, aquele que ndo fala, reunindo nao apenas as
criangas, mas todos aqueles que ndo podem se valer
da sua palavra para dar seu testemunho, como os
deficientes e incapazes, aos quais também se costu-
mava chamar infantis. Infancia, pois, denota auséncia
e exclusdo. E essa auséncia, essa incompletude, foi a
ideia que, desde a invencdo da infincia como
periodo especifico e diferenciado da vida, gerou
muitas tentativas de captura-la. Basta citarmos as
inameras teorias da Psicologia que buscaram tracar
medidas e percursos para a compreensao do desen-
volvimento humano que, até hoje, conduzem nosso
olhar sobre as criangas e suas infancias. Mas, para
nds, (3) a infdncia é potente, ndo capturdvel, resistente
a nossa tentativa de formatagdo e prescrigdo, signifi-
cando novidade, inquietacdo, imprevisibilidade,
mudanga (Larrosa, 1998). A infancia, ao contrario
dos sentidos de esséncia, imaturidade, falta, irracio-
nalidade, deve assumir seus verdadeiros sentidos de
brincadeira, cria¢ao, imaginagao, ruptura e desconti-
nuidade. A infancia é (4) experiéncia humana, de
produgdo de significados, de criagdo de cultura, de
compreensdo do ja “velho”, instituido, e de criagdo do
novo. Compreender a infancia exige dialogar com as
criangas, escutar atentamente o que falam, pensam e
sentem sobre o mundo em que vivem, dando credi-
bilidade ao que tém de singular e préprio. Podemos
compreender também a infancia para além da
crianga, como Benjamin (2006) e Agamben (2005),
como um tempo ndo linear, de ruptura e de invencdo
que esta no inicio da produgdo/cria¢ao de si e do
mundo. Desse modo, a infancia, longe de ser um
periodo da vida, é parte da condi¢do que nos torna
humanos.
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Quando professoras leem literatura...
Umareflexdo sobre o processo de formacdo
continuadade professoras de Salade Leitura

ANA PAULA SILVABOTELHO DE MACEDO
JOSIANE DE SOUZA SOARES

este texto temos a intengdo de refletir sobre o

processo de formagdo das professoras da Rede
Municipal de Educagao e Cultura de Itaborai (R])
que atuam como docentes de Sala de Leitura.
Inicialmente, esclarecemos que as Salas de Leitura,
no referido municipio, configuram-se como um
projeto desenvolvido pela Subsecretaria Municipal
de Gestédo e Ensino e, ha mais de quatro anos, acon-
tece em algumas escolas da Rede, atendendo a
alunos de diferentes segmentos e modalidades da
Educagédo Bésica. O grupo de professores que atua
no projeto é bastante heterogéneo, composto por
profissionais com diferentes titulacdes; assim,
temos docentes com forma¢io em nivel médio e
docentes com formagao em nivel superior, em dife-

rentes areas, a saber: Letras, Historia, Matematica,
Educagao Fisica, Pedagogia.

Em seu tempo de existéncia, o projeto vem
sofrendo algumas alteragées em seus objetivos e
orientagdes tedrico-metodoldgicas. Até o ano de
2008, por exemplo, o seu foco ndo era o trabalho
com a literatura e sim com a “variedade textual’,
tendo como objetivo “sensibilizar para o prazer de
ler”. A partir de 2009, o projeto comegou a trilhar
novos caminhos, voltando-se para a literatura,
mais especificamente para a literatura produzida
para criangas e jovens, visto que essa ¢ a faixa
etdria privilegiada pelo trabalho. Em sua reformu-
lagao, o projeto passou a ser concebido como uma
possibilidade de contribuir para o letramento lite-



rario da comunidade escolar, compreendendo o
“letramento literario como o processo de apro-
priacao da literatura enquanto construcdo literaria
de sentidos” (PAULINO e COSSON, 2009, p. 67). E
por que essa mudanca, ou seja, por que a opgao pela
literatura?

Optamos pela literatura porque a concebemos,
tal como Céandido (1972), como forca humaniza-
dora, que revela o ser humano e, ao mesmo tempo,
age em nossa formacao, suscitando questdes, poten-
cializando sentidos, tensodes, conflitos, ajudando-
nos a compreender o mundo que nos cerca, bem
como levando-nos a produzir novas compreensoes
sobre quem somos e sobre como podemos ser, inde-
pendente de sermos crianga, jovem, adulto. Enten-
demos que a literatura permite-nos, por meio do
espelho da ficgdo, olharmos de frente para os
enigmas da existéncia humana e para a complexi-
dade das relagdes sociais, sem que nos imobilizemos
diante dos mesmos.

No que cabe, particularmente, a formagdo do
leitor, compreendemos, tal como Oliveira (2010), que
o leitor, a medida que se desenvolve, pode optar por
textos, partindo de seus proprios interesses, sejam
artisticos, como ¢é caso da literatura, ou nao, como é o
caso dos textos cientificos, jornalisticos, didaticos.
No entanto, conforme sinaliza Paulino (1999), o
leitor que se forma vivenciando a fantasia, a criagao,
a apreciacdo estética, poderd percorrer autonoma-
mente outros caminhos e ocupar-se de outros inte-
resses, mas estes sempre estarao associados a expe-
riéncia estética. Neste sentido, ressaltamos o papel
fundamental da escola na promocio dessas experién-
cias, pois sabemos, sobretudo quando falamos em
alunos de classes populares, que a experiéncia com o
universo da literatura esta arraigada a escolarizagao.

Se concordarmos que a escola é uma das princi-
pais agéncias de letramento literario, o professor
aparecera como o principal mediador das leituras
literarias. No entanto, como sugere o discurso acadé-
mico, a literatura ainda ndo ¢ um objeto de ensino
privilegiado nos cursos de formagao inicial de profes-
sores: Frigotto (2009) aponta que a literatura nao faz
parte do elenco de conhecimentos que integram a
formacao do estudante de Pedagogia e que, deste
modo, tal formacdo fica restrita, na maioria dos
casos, aquela recebida na Educagdo Baésica. Ja Batista
(2007) demonstra que mesmo a graduagao em Letras
ndo garantiu aqueles estudantes cujas familias nao
dispunham de certo capital cultural uma inser¢do
mais ampla no universo da cultura literaria. Soares
(2010), em sua pesquisa de mestrado, pdde constatar

que o ensino da literatura nao é topico privilegiado,
mesmo na formagao em Letras.

Sendo assim, a concretizagio do objetivo do
projeto — contribuir para o letramento literario da
comunidade escolar - nos impunha e ainda nos
impde muitos questionamentos e desafios: qual a
experiéncia do professor de Sala de Leitura com
leitura literaria? Quem garante a formagao leitora do
professor? De que modo afiancar a inser¢do dos
docentes no debate tedrico sobre os processos de
escolarizagdo da leitura literdria? Como garantir o
acesso dos professores a materiais de qualidade, face
a grande industria da produgdo literdria destinada a
criangas e jovens?

Foi buscando, portanto, algumas respostas possi-
veis para tais questionamentos que comegamos a
trilhar, junto com o grupo de professoras, um
caminho de forma¢ao que nos garantisse possibili-
dades de inventarmos praticas pedagdgicas efetivas
com a literatura. Bakhtin (1929) postula que o
sujeito é constituido pela linguagem e que sua cons-
ciéncia forma-se a partir das interagdes ideologica-
mente marcadas pelo horizonte social de cada grupo
que compde uma sociedade; Tardif (2007) destaca a
heterogeneidade dos saberes docentes e descreve as
diferentes fontes dais quais tais saberes emanam,
dando real importancia aos saberes da experiéncia.
Para caminharmos, o didlogo com esses autores foi
fundamental para que fizéssemos determinadas
escolhas e trilhdssemos alguns caminhos. Sdo, pois,
tais escolhas e caminhos que passamos a relatar na
sequéncia deste texto.

AFORMACAO COMO ESPACO DE ENCONTROS

primeira agdo de formacao foi batizada de

“Encontros de Sala de Leitura” Conforme
indica o proprio nome, esse momento foi pensado
como um lugar de encontros, no qual as professoras
pudessem reviver e compartilhar as suas experién-
cias pedagégicas, incorporando, assim, novos
conhecimentos as suas praticas como docentes de
Sala de Leitura.

Nosso primeiro encontro aconteceu em 2009,
com um grupo ainda bem menor de professoras.
Naquele momento, comegamos a discutir e a redese-
nhar os objetivos, a estrutura e o funcionamento do
projeto, debatendo tanto as questdes didatico-peda-
gogicas, quanto as ligadas ao mundo do trabalho
(carga-horaria, infraestrutura, fungdes, etc.).
Tinhamos, pois, o embrido de nossas ideias. Nossos
encontros prosseguiram, tentando ndo perder de



vista seu objetivo inicial. Atualmente, acontecem
mensalmente e configuram-se como um espago de
debate de temas pertinentes a pratica, no qual ha
possibilidade de trocas de experiéncia, elaboragoes
de propostas pedagégicas. E também o momento em
que, coletivamente, decidimos o encaminhamento do
projeto.

Ao longo do periodo que se estende de 2009 a
2012, os Encontros de Sala de Leitura sempre foram
um espago de ler literatura. Nessas leituras, buscamos
uma forma de reflexdo sobre as nossas experiéncias
leitoras e nossas experiéncias profissionais como
professoras. Assim, textos e autores que tratam dessa
tematica povoam as nossas discussoes: Bartolomeu
Campos de Queiros e seu Ler escrever e fazer contas
de cabeca'; Nilma Lacerda e seu Manual de tape-
gariaz; Ziraldo, com o seu Uma professora muito
maluquinha®, Machado de Assis, com seu Conto de
escola’; Graciliano Ramos e seu Infancia®; André
Neves e seu A caligrafia de Dona Sofia% Lygia
Bojunga e seu A casa da madrinha’; entre outros.
Assim, entre textos e trechos, podemos refletir sobre
a nossa propria constituicio como docentes,
ajudando-nos a responder: “Quem sou eu, professora
de Sala de Leitura?”. Eis algumas respostas:

Sou as vezes umaadolescente compartilhando experién-
cias da prépria vida e de leituras que fiz, nas quais me
emocionei, de forma alegre e triste e que, em muitos
momentos, me transportei para os lugares que eram
descritos pelos livros... as vezes sou aquela que conta e
dramatiza histdrias e oportuniza momentos de infor-
mac3o e criacdo dos alunos. As vezes sou palhaca, as
vezes séria, as vezes expectadora do espetéculo realizado
pelosalunos. (grifo daautora)

Sou professora com mais de vinte anos de alfabetizacgo,
que se depara com uma nova situa¢do, medos, anseios,
expectativas e inquietagdes.

.. as vezes me sinto como a professora maluquinha de
Ziraldo, outras vezes gostaria de ser como a da Lygia
Bojunga com sua mala recheada de pacotes com cores
variadas e segredos. Quem sabe eu até consiga me
encontrar um dia, num Manual de tapecaria de Nilma
Lacerda. Quem sabe para tentar agradar eu seja um
pouquinho de tudo. Eume descubroa cadadia.

Os textos transcritos foram produzidos pelas
professoras em um de nossos Encontros de Sala de
Leitura, ap0s a leitura de trechos de alguns dos livros
citados e do poema “Autorretrato’, de Mario Quin-

tana. Era final de semestre, reunido de avaliacdo e o
desafio era pintar o nosso autorretrato como profes-
soras de Sala de Leitura, dialogando com as profes-
soras imagindrias. Foram muitos os textos, aqui ¢
uma pequena amostra, mas neles podemos destacar
alguns aspectos.

A leitura literaria é o espa¢o de compartilhar
experiéncias. Ser professor de Sala de Leitura ¢é
proporcionar a experiéncia leitora ao outro. A lite-
ratura nao tem obriga(;io com o conhecimento, mas
0 promove, pois ensina, informa, ainda que a
criagdo seja a sua esséncia, como sublinha a
primeira professora.

Ter vinte anos de experiéncia, nos ensina a
segunda professora, ndo garante todo saber neces-
sario ao fazer docente; as inquietagdes, os medos, as
expectativas nos assombram diante do novo.

A terceira professora convida as personagens ao
seu enunciado: é a “professora maluquinha’, fora do
padrao, podemos pensar se atentarmos para a carga
semantica do adjetivo “maluquinha”; quer ter um
elemento magico para dar conta das demandas do dia
a dia, nos revela ao desejar a maleta da professora de
A casa da madrinha; desvenda seus conflitos, ques-
tionamentos, indignacéo, ao desejar estar no Manual
de tapegaria, de Nilma Lacerda.

Como nos ensinam esses textos e confirma
Geraldi (1996), “a literatura tratando de um mundo
que ndo é nos fornece categorias de compreensao do
mundo que ¢”. A literatura, falando de professoras de
fic¢ao, nos da a dimensao da professora ou professor
que somos ou desejamos ser.

LIVROS E MAIS LIVROS

relacdo entre literatura infantojuvenil e escola

sempre foi muito estreita, sendo a escola
responsavel por alavancar a prépria produgao lite-
raria para criancas em nosso pais. Ainda hoje a escola
poderia ser considerada o grande mercado consu-
midor dessa literatura.

Ao considerar tal relagdo e atentar para a grande
industria da produgao livresca destinada a criangas e
jovens, desde o inicio do projeto, era latente a neces-
sidade de uma agdo de formacdo que garantisse a
aproximagdo mais intensa das professoras de Sala de
Leitura com essa producio. Assim, desde 2009, temos
encontrado no Saldo FNLIJ do Livro para Criangas e
Jovens® um momento de formagio que tem favore-
cido a reflexdo sobre essa produgdo literaria. Ha trés
anos, vimos participando do primeiro dia do Saldo,
que é destinado exclusivamente a professores. No



primeiro ano apenas o visitamos; todavia, nos anos
subsequentes, foram garantidas verbas, ainda que
simbolicas, destinadas a aquisi¢do de livros para
compor os acervos das Salas de Leitura.

Embora as compras nao sejam, necessariamente,
realizadas no Saldo, consideramos este um dos
espagos para apreciacao da producao literaria para
criangas e jovens, favorecendo, assim, a tomada de
decisdes mais conscientes e consistentes, a medida
que podemos ter contato direto com os materiais e
avalia-los, além de trocar conhecimentos e impres-
sdes na hora da sele¢do, uma vez que contamos com
o coletivo de professoras atuantes no projeto.

Sabemos que programas governamentais, como
o Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE),
tém garantido a chegada de livros de literatura de
qualidade as escolas publicas. Esse material é selecio-
nado por especialistas e, portanto, fundamenta-se em
critérios diferentes daqueles que sdo proprios do
saber da experiéncia. Assim, as idas ao Saldo sao uma
tentativa de garantir as professores do projeto a possi-
bilidade de escolher os livros de acordo com as suas
realidades escolares, seus projetos pedagogicos,
tendo como critério basilar o saber da experiéncia
que lhes é proprio.

DIALOGOS COM O SABER TEORICO

e o saber da experiéncia é fundamental na

condugao do processo pedagégico, o didlogo
com os saberes teoricos é fundamental para lancar
luz, debater, pér em xeque e ressignificar os saberes
produzidos na esfera escolar.

Ressaltamos, ainda, que para o professor de Sala
de Leitura a literatura tem um duplo papel, pois,
além de se configurar como elemento formativo
desse sujeito, ¢é
trabalho, exigindo, assim, do profissional uma
reflexdo mais apurada desse objeto, bem como um
conhecimento de formas mais adequadas de escola-
riza-lo. Logo, a possibilidade de didlogo com o saber
tedrico é fundamental.

Desde 2010, outra agdo de formagdo do projeto
busca favorecer o didlogo entre os saberes por meio
de participacdes sistematicas em eventos académicos
que abordem questdes relativas a leitura, a literatura
e a formagdo de leitor.

Destacamos a participacdo no 6° Encontro de
Literatura Infantil e Juvenil da Faculdade de Letras da
UFRJ (2010), no I Encontro de Alfabetizacio e
Leitura Literaria, promovido pelo PROALE-FEUFF
(2010). Enfatizamos a inser¢ao das professoras no

também seu instrumento de

espa¢o da universidade publica e, portanto, no centro
do debate tedrico e da produgido do conhecimento
cientifico. Observamos, por meio de relatos e
escritas, a importéncia desse didlogo para a validagao
dos saberes produzidos no d4mbito da escola, para a
sua releitura , bem como para o abandono de certos
modos de saber-fazer, a medida que outras possibili-
dades mais efetivas sdo vislumbradas e discutidas.

No ano de 2011, dando continuidade ao aprofun-
damento tedrico das questdes relativas a leitura e a
literatura, a parceria com o PROALE possibilitou a
realizagdo de um curso de extensdo intitulado
“Leitura e formagdo do leitor literario” O curso
ocorreu em uma escola municipal em Itaborai, aten-
dendo, além dos professores do projeto, a outros
profissionais da rede. Cabe destacar aqui que, além
de um lugar de debate tedrico sobre leitura e litera-
tura, o curso também foi um espago de leitura lite-
raria. A disponibilizagdo dos acervos que compdem
os Catdlogos Comentados de Literatura Infantojuvenil
Patrimoénio e Leitura, produzidos pelo IPHAN, em
parceria com o PROALE e o curso de Especializagao
em Literatura Infantojuvenil do Instituto de Letras da
UFF, garantiu esse espago de leitura. Desse modo, a
cada semana, além dos textos e livros lidos e estu-
dados durante a aula, os alunos faziam empréstimos
deste acervo, o qual também foi trabalhado em um
encontro especifico do curso.

Destacamos que a proposta, o planejamento e a
realizagdo do curso surgiram de uma demanda do
grupo, assim os temas ali tratados foram selecio-
nados a partir das observa¢oes das duvidas, questio-
namentos, necessidades e vazios que foram sendo
percebidos e relatados ao longo dos anos anteriores
de realiza¢do do projeto. A abertura da equipe do
PROALE ao didlogo com a equipe de coordenagio
do projeto possibilitou que a proposta de formagao
superasse o carater “aplicacionista e/ou transmis-
sivo’, que as vezes da a tonica a alguns “pacotes
fechados” que caracterizam certas propostas de
formacio docente.

Além da qualidade dos encontros, realgamos a
proposta final, que consistiu na apresentacao pelas
cursistas de atividades realizadas com os alunos a
partir de livros que compunham aqueles acervos.
Assim, tivemos varios relatos de atividades bem-
sucedidas de leitura literaria na escola. E interessante
ressaltar que entre as atividades apresentadas havia
aquelas realizadas em fungdo da proposta do curso, e
outras realizadas em datas anteriores, mas que
contemplavam os titulos que faziam parte do acervo.
Acreditamos que esse dado nos da algumas pistas



sobre a importincia do envolvimento dos docentes
em atividades de formagdo desse cunho, pois nao s6
lhes ofereceu novos elementos para elaboragio das
atividades pedagogicas, como outras categorias para
analisar préticas ja realizadas, confirmando-as ou
entdo lhes dando novos sentidos.

AS MARCAS DO TRABALHO

egistrar as praticas pedagogicas realizadas em

sala de aula é outra agdo que faz parte do
processo de formacgdo das professoras do projeto.
Entendemos que, a0 escrever, retomamos o vivido e
tentamos lhe dar uma ordena¢io e uma coeréncia,
encontramos 0s vazios, percebemos com mais nitidez
os resultados, as possibilidades de melhora, os éxitos
de uma prética pedagdgica.

Esses registros sio produzidos ao final de cada
semestre. As professoras o apelidaram de “relatério”;
no entanto, preferimos 0 termo registro, pois é exata-
mente o objetivo da agdo: fazer um registro do
processo de atividades e/ou projetos desenvolvidos
com os alunos nas Salas de Leitura, como um meio de
formar uma memoria do projeto. Os escritos consti-
tuem, ainda, um material de consulta para outros
professores, sendo, portanto, um meio de sociali-
zagao de saberes relativos a pratica pedagogica com a
leitura literaria.

A apreciagao dos registros permite-nos observar
uma sensivel transformag¢do em muitas das escritas
a0 longo desses trés anos. E sensivel a forca que a
literatura e a discussdo sobre seus modos de escola-
rizagdo vao ganhando nas escritas. Se analisarmos,
por exemplo, os objetivos das atividades, percebe-
remos que, anteriormente, estes eram muito mais
ligados ao tema a ser debatido. Questdes relativas a
formacao do leitor, a analise e a apreciagao da escrita
literaria, aos estilos de autores, ou aos géneros dessa
esfera quase ndo se faziam presentes. Os registros
mais recentes ja trazem essas questoes, ha uma signi-
ficativa insercao de palavras do campo proprio dos
estudos da literatura (técnica de ilustragdo, projeto
grafico, caracteristicas do género, recursos estilis-
ticos do texto, etc.) e outras pertinentes ao campo do
ensino, como letramento, letramento literario,
formacio do leitor, entre outros.

Os registros nido possuem e nem poderiam
possuir, considerada a singularidade do fazer
docente, uma unica forma. Assim, ha registros que
optam por aproximar-se dos textos da esfera acadé-
mica; ha outros, por exemplo, que parecem didrios.
Ha registros grandes, em pastas, com muitos traba-

lhos dos alunos; ha registros pequenos; ha aqueles
com muitas fotos, coloridos; hd outros em preto e
branco e alguns mais estilizados. Cada um expde um
pouco da dinamica das Salas de Leitura nas escolas e
revela os caminhos e os segredos de cada docente na
conducao de sua tarefa de formar leitores.

CONSIDERACOES FINAIS

importante observar que este relato é apenas um

recorte ou uma das facetas do projeto. Outros
sujeitos poderiam entendé-lo ou narra-lo de outro
modo a partir de seus horizontes sociais. Quando
revemos o funcionamento do projeto, temos certeza
de que hd, ainda, muitos desafios a serem supera-
rados e questionamentos a serem respondidos:
primeiramente, o projeto ndo atende a todas as
escolas e alunos da Rede, apesar de estar em
expansao; em segundo lugar, a infraestrutura que nos
¢ oferecida é bastante fragil - mesmo o grupo de
professoras nao é totalmente permanente (ha casos
de dobras, contratos); por dltimo, somos subordi-
nados a uma Secretaria Municipal de Educagio e,
como todos sabemos, as vezes somos condicionados
pelos reveses dos jogos politicos.

Apesar dos limites e desafios, a observagdo das
acoes de formacio desenvolvidas no ambito do
projeto permite-nos compreender que o trabalho
desenvolvido tem possibilitado as professoras, por
meio do didlogo com seus pares, pensarem sobre
suas praticas e reinventa-las quando necessario. A
inser¢do no debate tedrico, por sua vez, tem lhes
garantido novos modos de compreender a relagao
entre literatura e escola, entendendo aquela nao
somente como um recurso pedagogico para o trata-
mento de outros conteudos escolares, mas como um
real objeto de ensino; percebemos, ainda, que uma
visdo doutrindria da literatura infantil tem sido
ultrapassada, o que pode ser verificado na selegdo
de livros que sdo trabalhados com os educandos;
outro dado interessante é a autonomia na selecido do
acervo a ser lido com os estudantes. A experiéncia
de formacao do projeto tem confirmado a urgéncia
de um didlogo mais proficuo entre os saberes
tedricos, produzidos pela universidade, e os saberes
experienciais, proprios do universo escolar, como
uma possibilidade de reinvengdo do lugar da litera-
tura na escola.

Quando as professoras leem literatura... é o titulo
deste relato. Escolhemos a oragdo pelas possibili-
dades de sentidos. Se lhe damos um entonagdo de
interrogacao - “Quando professoras leem litera-
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tura?” -, podemos responder que leem literatura
também em seus momentos de formacio continuada
e, portanto, acreditamos que a leitura literaria deve
ter lugar assegurado nessas ocasides. Se complemen-
tarmos a ora¢do, poderemos destacar que, quando
professoras leem literatura, hd possibilidades de reno-
vagdo, de criagdo, de compreensdo e ressignificagio de
seus papéis e modos de fazer. Por ultimo, inserindo
mais um complemento ao verbo ler, afirmamos:
quando professores leem literatura para os alunos,
potencializam, em cada sujeito, a sensibilidade, a
duavida, a curiosidade, a descoberta, a alegria, a tris-
teza, a indignagdo, a comogao diante do belo; ou seja,
contribui para que cada sujeito potencialize sua
propria humanidade.
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ANDREA PAVAO

odos nés conhecemos a maxima dos esportes: “o

importante ndo é vencer, é competir’. Curioso
que o mesmo espirito nao seja levado a cabo quando
se trata de aprender. Eu adoraria que meus alunos se
convertessem a seguinte ideia: o importante nao ¢é
acertar; é aprender. Neste pequeno texto, procuro
explicitar o que me parece imprescindivel para
iniciarmos um trabalho honesto de estudos.

Assim, a partir de referéncias variadas, desde o
cinema, literatura, psicologia e filosofia, incluindo
relatos de experiéncias pessoais, procuro explorar o
valor do acerto e do erro no interior do processo de
aprendizagem e da sociedade ocidental. Partindo da
ideia de que aprender néo significa acertar, defendo a
necessidade de experimentar (como errdncia) para se
chegar a saber o que ndo se sabe, e para transcen-
dermos o que somos, honestamente, assumindo os
riscos do percurso, sem impostura.

ENTAO, ACERTARNAO E O MESMO
QUE APRENDER?

fetivamente, nio.

Ha muitos caminhos para se acertar. Um deles é
através da aprendizagem, claro. Mas se pode, ainda
errando, acertar por casualidade, e também se pode
acertar copiando, por exemplo, o que nido tem nada a
ver com aprendizagem. De um jeito ou de outro, na
melhor das hipdteses, o acerto ndo nos oferece muita
coisa além da confirmagdo exterior de que se
aprendeu alguma coisa. Na maior parte das vezes,
sequer isso.

A expansdo do american way of life (o jeito
americano de viver) nos impode a logica da supre-

Erraumavez

nunca cometo 0 mesmo erro
duas vezes

jdcometoduas trés

quatro cinco seis

atéesse erroaprender
quesdoerrotem vez

Paulo Leminski

macia do vencedor, sendo aqueles que fracassam néo
mais do que despreziveis losers. Para ndo ser um
perdedor, numa cultura extremamente competitiva,
vale absolutamente tudo: trair nossos ideais, nossos

principios éticos, copiar trabalhos alheios, difamar
nossos rivais, trapacear, enfim. Este é o caminho da
impostura. A impostura é simplesmente isso: fazer
passar-se pelo que, muito embora possamos desejar,
ainda ndo chegamos a ser. Todo mundo sabe muito
bem o que ¢, porque vivemos em tempos de impos-
tura generalizada e consentida, sendo constante-
mente conduzidos a ela. Chamo de impostura, aqui,
o0 avesso da postura (ashanas da yoga). A postura é a
retidao, honestidade e consciéncia desde as camadas

mais sutis da existéncia (e, principalmente nestas!),

1
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sendo a postura fisica apenas o resultado exterior
desta atitude interior.

Ha um livro destinado a criangas, O pote vazio
(DEMI, 2002), que nos mostra a angustia de um
menino que leva as ultimas consequéncias o prin-
cipio da honestidade, em um mundo onde impera a
impostura. Um imperador cria um curioso modo de
eleger seu sucessor: oferece sementes a todas as
criancas de seu império, para que as fagam crescer.
Depois de alguns meses, em data fixada, escolheria a
crianga que tivesse sido capaz de cultivar a planta
mais linda. Ping, nosso heroi, apesar de muito expe-
riente em jardinagem e de toda sua dedicagdo, nao
consegue fazer sua semente sequer germinar. No dia
marcado, enquanto todas as criangas tinham plantas
maravilhosas, Ping ndo tinha mais do que um pote
vazio. Ao final, é recompensado. Na verdade, as
sementes estavam todas queimadas, incapazes de
germinar. Somente Ping foi sincero e era isso o que o
sabio imperador procurava. Na vida real, infeliz-
mente, é lastimavelmente raro que a honestidade
seja valorizada.

A cultura da impostura, vamos dizer assim, se
expande em todas as areas da vida contemporanea.
Exemplo bem visivel disso sao as iniimeras proteses
que as pessoas usam, seja para serem mais peitudas
do que sao, ou para serem mais altas, ou menos enru-
gadas, ou de olhos verdes, cabelos longos e lisos ou
cacheados, ldbios carnudos, bundas perfeitas, abdo-
mens esculturais. Isso se observa, também, pelo uso
generalizado de psicotropicos que se faz hoje em dia.
De tal forma que se sai por ai como se fosse possivel,
instantaneamente, superar as mais dolorosas expe-
riéncias de rupturas amorosas, perdas e tristezas
humanas. O Lexotan é, assim, a droga maxima da
cultura da impostura, destinada a esconder todo tipo
de fracasso, marcando o fim da dimensao tragica da
existéncia humana“, como se fosse possivel viver sem
derrotas. A ritalina e os anabolizantes tém funcdes
semelhantes: tudo impostura! No campo académico,
inventaram a tal da produtividade e o Curriculo
Lattes, que ndo deixam de ser um convite extraordi-
nariamente sedutor a pratica da impostura. Quanta
bobagem levamos a publico em nome da tal produti-
vidade, tanta coisa reescrita e requentada ad infi-
nitum! Fossemos capazes de escrever um unico artigo
por ano que oferecesse alguma contribui¢ao verda-
deira ao progresso das ciéncias, e a humanidade ja se
daria por satisfeita. Mas nao, os numeros seguem em
inflagdo vertiginosa, estdo anabolizados, e somos
cobrados a escrever cinco, sete, dez artigos ao ano,
para progredir na carreira académica.

Isto me lembra um dos poemas de Fernando
Pessoa (Alvaro de Campos), “Poema em Linha Reta”
Um poema, a meu ver, dedicado a denuncia da
impostura generalizada: “Nunca conheci quem
tivesse levado porrada/Todos os meus conhecidos
tém sido campedes em tudo, em tudo/ E eu, tantas
vezes reles, tantas vezes porco, tantas vezes vil”. A
linha reta é o caminho da impostura, “todos prin-
cipes na vida’, “semideuses’, como diria Pessoa. Pode-
riamos citar, também, a can¢do “Ciranda da Baila-
rina” do Edu Lobo e Chico Buarque: “Procurando
bem/ Todo mundo tem pereba, marca de bexiga ou
vacina/E tem piriri, tem lombriga, tem ameba/S6 a
bailarina que nao tem”.

Assim, o caminho da impostura tem sido a regra
dos vitoriosos em nossa sociedade, mas vencer nao
tem nada a ver com aprender e saber. Ao contririo,
aprender implica sempre alguma perda importante e
percorrer um caminho quase sempre tortuoso.

O QUE E APRENDER, AFINAL?

conhecer. E saber. Como gosto de recordar, a

palavra saber tem a mesma etimologia que a
palavra saborear. Como conhecer o sabor de uma
pitanga madura sem colocd-la entre os dentes e expe-
rimenta-la? Isso ¢ algo que nenhum mestre pode
transferir a seus alunos. E preciso passar pela expe-
riéncia. Experimentar é, sobretudo, um exercicio de
observacdo. Aprender nos requer auto-observacio e
consciéncia deste saborear.

Em alemado, a palavra experiéncia se traduz por
Erfahrung, em cuja etimologia encontramos, fahren,
que significa andar, ou Fahrt, viagem, caminho e,
ainda, Erfahren, que quer dizer saber. Isso me contou
Leandro Konder, um professor de filosofia que leu
Hegel no original e de quem tive a graca de ser aluna.

Assim também acontece na lingua latina.
Segundo Larrosa (2002, p. 25): “a palavra experiéncia
vem do latim experiri, provar (experimentar). O
radical é periri, que se encontra também em peri-
culum, perigo. A raiz indo-europeia é per, com a qual
se relaciona antes de tudo a palavra travessia, o
percorrido, a passagem. (..) A experiéncia é a
passagem da existéncia, a passagem de um ser que
ndo tem esséncia, ou razdo, ou fundamento, mas que
simplesmente “ex-iste” de uma forma sempre
singular, finita, imanente, contingente (...) a palavra
experiéncia contém inseparavelmente as dimensdes
de travessia e perigo”.

As viagens sempre envolvem risco e tomam
tempo. Esse tempo, contudo, ndo é perdido, uma vez



que essa viagem, tornada experiéncia, se converte em
saber. E ndo hd outro jeito de saber, sem saborear,
sem experimentar, e nisso vai um risco, claro.

Para Freud, o que nos leva a aprender é o desejo,
a pulsio de vida. Uma educagdo repressora pode
recalcar esse desejo de saber, prejudicando a aprendi-
zagem. E preciso ter confianga emocional para se
langar no risco de aprender, para assumir e buscar a
realiza¢ao dos nossos desejos.

Aprender ndo é acertar, mas percorrer o
caminho, um caminho de formagao através da expe-
riéncia. Saltar do ndo saber ao saber (a menor
distancia entre dois pontos: a linha reta), seria um
grande equivoco que néo levaria a nada.

H4 um didlogo muito interessante no filme
Pequena Miss Sunshine* entre um professor que estu-
dava Marcel Proust e seu o sobrinho que lhe confessa
o desejo de dormir até completar 18 anos e “pular
todo o meio”. Recorrendo a seu autor preferido, o tio
comenta: “Escritor francés. Perdedor total. Nunca
teve um emprego de verdade. Amores nio corres-
pondidos. Homossexual. Passou 20 anos escrevendo
um livro que quase ninguém leu. Mas ¢é talvez o
maior escritor desde Shakespeare. Bem, ele chegou
ao fim de sua vida. E, refletindo, decidiu que todos os
anos que ele sofreu foram os melhores de sua vida,
pois fizeram-no ser quem era.’

MAS ONDE RESIDE, AFINAL, O PERIGO?

perigo estd no enfrentamento do nao saber,

companheiro de todo o percurso de viagem. S6
quando se consolida a experiéncia do caminho, da
viagem, é que se pode chegar ao saber. Mas, durante
todo o caminho, tudo o que temos é o ndo saber e
todos os inevitaveis erros de percurso. Aprender é
sempre uma errdncia, é se colocar a disposi¢do do
erro, dos descaminhos, do imprevisto, do milagre do
acontecimento.

Um dos significados do verbo errar, como bem
lembrou meu amigo Marcos Cavalcanti, ¢ justamente
andar sem rumo certo, vaguear, percorrer caminhos
desconhecidos. Pois esta me parece ser a melhor
expressio do processo de aprendizagem. Nao ha
garantias neste percurso. Ao contrdrio, o caminho
que nos leva a um rumo certo (a linha reta) nao pode
ser o caminho da aprendizagem mas, antes, o
caminho da impostura.

O perigo esta no desafio de abrir mao do que se é
(e, principalmente, talvez, do que idealizamos ser), e
acolher a ideia de poder vir a ser outra coisa que nem
se sabe ainda muito bem o que é, o que esta por vir, o

devir. E isso é um bocado sofrido e assustador, claro.
Mais confortavel é sempre permanecer sendo o que
se é. Nao ha desafios. Dormir aos 15 e acordar-se aos
18, ou quem sabe mais tarde ainda, evitaria todo
embaragado de se haver com o percurso (e o perigo)
de formagdo ao qual a vida, cadtica e surpreendente,
esta constantemente nos convidando.

AATITUDE CORRETA DURANTE O PERCURSO

ormalmente, na escola, se costuma dizer que
inteligente é quem acerta, sendo bobo aquele
que incorre no erro.

Discordo. Acredito que todos nds temos a capaci-
dade da inteligéncia, ou seja, de aceder ao mundo
inteligivel, de conhecer o desconhecido. Inteligéncia
tem origem no termo latino intelligentia, que signi-
fica “compreensdo’, “faculdade de aprender”. Ora, se
todos nascemos com potencial para aprender, por
que uns aprendem mais facilmente que outros?

H4 uma infinidade de autores que pensaram
sobre isso, mas vou arriscar uma defini¢ao pessoal a
partir da leitura de alguns deles:

Inteligéncia é a ousadia de mobilizar nosso aparelho
cognitivo no enfrentamento com o desconhecido, é
investir nosso desejo em dire¢cdo ao incerto.

Sendo o embotamento, portanto, o seu contrério,
ou seja: a falta de ousadia de lancar-se e enfrentar o que
ndo se conhece ainda. O bobo seria, portanto, antes de
tudo, um covarde, aquele que prefere a ignorancia ao
risco do percurso, da experiéncia, da errancia.

Bem, como todos nascemos inteligentes, tendo a
acreditar que a escola, assim como um ambiente
familiar afetivamente ameacador e repressor, além,
claro, da cultura da impostura, criada pelo culto ao
sucesso, tem alguma responsabilidade em tornarmo-
nos bobos, leia-se covardes, medrosos em relagdo ao
desconhecido.

E isso porque a escola, tal como a conhecemos
(temos o compromisso de transformad-la!), como
reflexo de uma sociedade extremamente competitiva,
supervaloriza o acerto em detrimento da aprendi-
zagem. E, impondo-nos uma inversdo, nos faz crer
que inteligente é quem acerta.

Nao é. Inteligente é quem se dispde a pensar
sobre o que ndo sabe, honestamente, sem subterfa-
gios. E quem, em ultima analise, ndo se aborrece em
errar. Que ¢ seguro o bastante para suportar o ndo
saber e admitir que errou. Ser inteligente ¢ uma
atitude de prontidao.
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Ser bobo poderia ser, portanto, adotar uma
atitude que nos leve a desistir diante do menor
desafio, do primeiro tropego. E, pior ainda: deter-se
em justificar os erros, tentando, além de enganar os
outros, enganar-se a si mesmo, optando pela
impostura.

Isso, no canto coral, por exemplo, é desastroso. E
preciso ouvir-se e ouvir os demais para compreender
que se esta errando para, entdo, enfrentar-se com o
erro, com o nao saber, colocar-se nesta postura, com
esta consciéncia e, através da observa(;éo de si mesmo
e de quem efetivamente acerta, ir se encontrando,
caminhando, mesmo que trope¢ando. O problema é
querer caminhar, logo no comego, sem tropegar. A
unica forma de deixar de tropecar é lidar com o
trope¢o. Quem nao admite a possibilidade do tombo
nunca aprende a andar de bicicleta.

A gente pode ser bobo para umas coisas e inte-
ligente para outras. Eu, por exemplo, sou muito
burrinha para tudo de computador, entre outras
coisas. Fico perturbadissima quando atualizam um
programa e isso me obriga a aprender tudo de novo.
Digo logo que ndo sei, nem quero me mexer para
reaprender, delegando a alguém destrinchar o
negdcio e me explicar. Entdo, a pessoa tem que me
dar uma receita, porque eu ndo quero pensar
naquilo. Realmente, ndo tenho coragem de me
mexer, de tentar. Acontece que eu aprendo a repetir
0 que a pessoa me explica, mas se as coisas se apre-
sentam um pouquinho diferentes ja nao tenho
autonomia nenhuma para encontrar a solugao
sozinha, ficando sempre dependente deste alguém
para me dizer o que tenho que fazer. Verdadeira-
mente, ndo aprendo.

Aprender algo de verdade é saber operar com
dado conhecimento, como nos ensinou Piaget.
Saber usa-lo, no momento em que se faz util e
necessario. Por exemplo, de que adianta a gente ter
decorado uma porc¢ido de datas historicas se ndo
somos capazes de relacionar eventos de nossa
propria familia com o seu contexto historico? De
que adianta decorarmos como se faz uma regra de
trés se, quando precisamos comparar os pregos do
mesmo produto em embalagens com volumes dife-
rentes, ndo nos ocorre utiliza-la?

A ORDEM EXPLICADORA

maioria dos professores que tivemos, e que até
julgamos terem sido bondosos e competentes,
nio passam de mestres explicadores (RANCIERE,

2002). O que isso significa? Significa que nao estdo
interessados em desenvolver na gente a atitude inteli-
gente diante do desconhecido, mas, ao contrario, em
fazer com que fiquemos eternamente dependentes
deles. Esses mestres subestimam nossa capacidade de
pensar, achando que ndo podemos aceder ao conhe-
cimento sem suas explicagdes. Na verdade, acho que
fazem isso porque ndo se sentem seguros sobre sua
propria inteligéncia, sua prépria capacidade de lidar
com seus erros.

Por essa razao, os mestres explicadores criam uma
(falsa) hierarquia entre a sua inteligéncia e a de seus
alunos, fazendo-os acreditar que tém menor capaci-
dade de enfrentar o desconhecido, criando ai uma
desigualdade. Parece que facilitam as coisas com seus
esquemas e resumos pré-prontos, mas seus efeitos
sdo desastrosos para a inteligéncia de ambos. Na pior
das hipdteses, o que ndo é raro, muitas vezes eles
mesmos nao conhecem o que explicam, apenas deco-
raram a explicagdo de algum outro mestre explicador,
sendo seus melhores alunos nao mais do que repeti-
dores dessas explicagoes.

Ao contrario, para o mestre que tem a mente
ativa e é capaz de fazer seu aluno ter a mesma atitude
de alerta para investir seu aparelho cognitivo sobre o
que desconhece, a maior alegria é ser superado. Ver
no aluno um estimulo para pensar mais além, 14 onde
ndo ousava. Para quem aprende a pensar, a propo-
sicdo de enigmas ¢ um presente. Dizem que, em sua
adolescéncia, Leonardo Da Vinci teria respondido
assim a seu professor de matematica: “mau ¢ o aluno
que ndo supera seu mestre”.

Muitas vezes, “passar a mdo na cabe¢a” dos estu-
dantes ndo é nada mais do que subjugar sua inteli-
géncia. O que ¢, de fato, a atitude mais prejudicial que
um professor pode ter perante seus alunos, pois é isso
mesmo o que lhes embrutece a inteligéncia.

Num livrinho maravilhoso que me acompanha
ha muitos anos, e que se chama A arte cavalheiresca
do arqueiro zen, um filésofo alemao toma aulas com
um mestre zen japonés e leva mais de trés anos sem
conseguir atingir o alvo. Desesperado e ja bem irri-
tado com o mestre que ele culpa por nao lhe explicar
com precisao o que tem que fazer, indaga impaciente
o que falta a ele, e 0 mestre responde calmamente:
“Quando o senhor souber a resposta, ndo precisara
mais de mim. E se eu lhe der alguma pista,
poupando-o da experiéncia pessoal, serei o pior dos
mestres, merecendo ser dispensado. Por isso, ndo
falemos mais! Pratiquemos! (...) Nao pergunte,
pratique!” (HERRIGEL, 1979, p. 63)



Mais tarde, quando aprende a respirar correta-
mente, e como isso provocara uma notavel melhora
na sua performance, o filésofo indaga ao seu mestre
se ndo teria sido mais eficiente se ele tivesse lhe ensi-
nado, desde o principio, a respiragdo correta, ao que
o mestre responde:

Um grande mestre tem que ser a0 mesmo tempo um
grande educador, pois para nés esses mesmos atributos
sdo inseparaveis. Se o aprendizado tivesse sido iniciado
com os exercicios respiratérios, jamais o senhor se
convenceria da sua influéncia decisiva. Era preciso que o
senhor naufragasse nos proprios fracassos paraaceitar o
colete salva-vidas que ele Ihe langou. Creia-me, eu sei por
experiéncia prépria que o mestre conhece o senhor e
cadaumde seus discipulos melhor do que a nds mesmos.
Ele & nas nossas almas muito mais do que estamos
dispostosaadmitir. (HERRIGEL, 1979, p..35-36)

Habitualmente, o que a instituicdo escolar
costuma fazer é nos desautorizar a pensar e a investir
nosso aparelho cognitivo em relagao ao desconhe-
cido, reservando para si o controle e o poder sobre o
conhecimento. Assim, o professor fica responsavel
por uma mediagdo burocratica entre o aluno e o
conhecimento, desautorizando-o a interagir direta-
mente com o objeto a ser conhecido. Essa logica
explicadora é o que sustenta a pedagogia dos
métodos, que impde caminhos predeterminados
pelos mestres para guiarem os alunos até o conheci-
mento, como se eles fossem cegos ou incapazes de
caminhar sozinhos, com a hipdcrita desculpa de
poupé-los de eventuais frustracoes.

Ao contrério, segundo Ranciére (2002), a unica
coisa que pode fazer um bom mestre é encorajar seus
alunos a desejarem langar-se na aventura intelectual e
correrem os riscos que lhes sdo inevitaveis. Esse autor
desenvolve essa ideia a partir da experiéncia de um
professor francés, Joseph Jacotot, que, no inicio do
século XIX, se encontra diante do seguinte desafio:
ensinar a alunos holandeses que ndo sabiam francés,
assim como ele ignorava o holandés. Diante desse
desafio, Jacotot desenvolve uma pedagogia através da
qual é possivel ensinar o que nio se sabe, tendo sido
capaz, ele proprio, de ensinar coisas incriveis sobre as
quais era inteiramente ignorante, como o violino e
mecanica de automéveis. Seu segredo era apenas um:
encorajar seus alunos a caminharem consciente-
mente, observando-se, sendo capazes de reconhecer
quando estavam errando, e a enfrentarem os desafios
do erro.

ERRAR OU ACERTAR E UM FALSO PROBLEMA

assados muitos anos, um dia, o filésofo alemao
consegue atingir o alvo e vé-se muito orgulhoso,
ao que o mestre retruca imediatamente:

O que se passa com o senhor? Ja sabe que ndo se deve
envergonhar pelos tiros errados. Damesma maneira, ndo
deve felicitar-se pelos que se realizam plenamente. O
senhor precisalibertar-se desse flutuar entre o prazer e o
desprazer. Precisaaprender a sobrepor-se a ele com uma
descontrafda imparcialidade, alegrando-se como se
outra pessoa tivesse feito aqueles disparos. Isso também
tem que ser praticado incansavelmente, pois o senhor
ndo imagina a importancia que tem. (HERRIGEL, 1979, p.

74)

APRENDER E PERTURBADOR

iaget (1967) nos oferece uma valiosa contri-

buigdo sobre a aprendizagem, a partir da obser-
vagao rigorosa do desenvolvimento cognitivo de seus
proprios filhos. Segundo suas pesquisas, concluiu
que a aprendizagem acontece por desequilibrios, e o
papel do professor, educador, adulto ou o que seja, é
promové-los para que o conhecimento seja cons-
truido, pouco a pouco, no confronto real com o
objeto de conhecimento, através da formulagao de
hipéteses.

Por principio, ndo existe aprendizagem sem
desconforto. Aprender algo novo implica sempre
desfazer-se de algo antigo, desequilibrar-se, nos
termos de Piaget, e isso significa um luto inevitavel-
mente doloroso. Contudo, enquanto o aluno nio
tenha consciéncia suficiente e esteja seduzido pelo
caminho facil da impostura, é fundamental indicar
que se esta errando, por mais doloroso que seja. Um
mestre suficientemente bom nao pode compactuar
com a impostura.

Freud dizia que a primeira grande aventura inte-
lectual que cada um de nds empreende nas nossas
vidas é sobre o seguinte desconhecido: como sdo
concebidos os bebés?

Ora, quando eu era crianga, também me ocorreu
enfrentar essa questdo. Dei para assuntar com os
adultos, mas as respostas que me davam ndo me
pareciam verossimeis: a histéria da cegonha, da
sementinha e tal. E foi observando o final de uma
novela da Globo, nos anos 1970, que eu cheguei a
seguinte conclusdo: é o gesto ritualistico do padre, ao
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celebrar o casamento, que concede a fecundagio,
possivelmente por este agir como um intermediario
entre Deus e os mortais. Em ultima analise, era Deus
que agia para que as mulheres engravidassem e
tivessem filhos, pensava eu. E o milagre divino s6 se
poderia operar através desse gesto do sacerdote.
Testei minha hipotese cuidadosamente e a
comprovei. Todos os casamentos do final da novela
se davam na igreja e, logo em seguida, as mulheres
apareciam gravidas. Minha hipdtese se confirmava
perfeitamente! Entdo, comuniquei a minha incrivel
descoberta a familia. Todos acharam graga e me
olharam com discreta comiseracido nao dizendo nem
que sim, nem que nao. Minha irma mais velha, entre-
tanto, retrucou com um contraexemplo avassalador:
mas vocé lembra daquela nossa vizinha adolescente
que apareceu gravida e ndo era casada, ndo lembra?

Essa informagdo foi terrivelmente perturbadora,
desequilibradora, porque era uma evidéncia de que o
meu raciocinio estava errado e me obrigava a aban-
donar a minha hipétese. Abandonar a minha hipo-
tese: essa atitude, por mais dolorosa que fosse, era a
mais inteligente, mesmo que me levasse de volta a
incerteza, a terrivel desolagdo do nédo saber: se ndo
era assim, como eram, afinal, concebidos os bebés?
Minha irma, apesar de ter apontado o “fracasso” da
minha hipétese, de ter revelado o meu erro, tdo
impiedosamente, ao me langar de novo no nao saber,
semeou, em meu espirito, a atitude correta.

O erro, portanto, ndo esta no resultado, mas na
atitude, na postura. Leve ela ao erro ou ao acerto, é a
atitude que importa. E a atitude correta é a da cons-
ciéncia e observacdo maximas. Ainda no livro de
Herrigel, o mestre, em determinado momento do
processo de aprendizagem, diz ao seu discipulo: “O
senhor se atormenta em vao, eleve o espirito para
além da preocupacdo de atingir o alvo. Mesmo que
nenhuma flecha o alcance, o senhor pode tornar-se
um mestre-arqueiro. Os impactos no alvo nada mais
sao do que a confirmagdo e provas exteriores.”
(HERRIGEL, 1979, p. 68)

PARA APRENDER E PRECISO RECONHECER
QUE NAO SE SABE

0 Banquete, Socrates surpreende os convidados

afirmando que, conforme aprendera com
Diotima, Eros nio era divino e tampouco era mortal,
mas sim um génio, aquele que vive entre uma coisa e
outra.

A origem de Eros demonstra bem isso. Segundo
Diotima, no banquete de celebragdo do nascimento

de Afrodite, Poro (o recurso, a astdcia, aquele que
sempre encontra uma saida), tendo bebido néctar
dos deuses além da conta, ao final da festa estava
embriagado pelo jardim, quando apareceu Penia (a
pobreza) a mendigar. Esta, movida por sua escassez
de recursos, por sua pendria, tramou fazer um filho
com Poro e, deste modo, concebeu Eros. Por essa
razdo, Eros é, por um lado, sempre pobre como sua
made e, por outro, persegue o bom e o belo como seu
pai. Sendo ousado, deseja a sabedoria e os recursos,
encontrando sempre com a sua asticia um modo de
conseguir o que deseja. Assim, Eros ndo ¢ nem rico
nem pobre, nem sébio nem ignorante. E, antes, um
buscador, porque se sabe pobre.

Vejamos um trechinho do préprio Platdao que
expressa isso de forma extraordinaria:

Pois, entdo, eis aqui 0 que ocorre: nenhum deus filosofa
nemdesejafazer-se sabio,porquejaoé.Poroutrolado,os
ignorantes nem filosofam nem desejam fazer-se sabios,
pois nisso se sustenta o mal da ignorancia: em ndo ser
nem bom, nem sabio e ter ailusdo de sé-lo em grau sufi-
ciente. Assim, aquele que ndo cré estar em falta de nada
ndo sente desejo do que ndo acredita necessitar.
(PLATAO,1987,p.84)5

Haveria melhor expressao do sentido de impos-
tura? “Nao ser nem bom nem séabio e ter a ilusdo de
sé-lo em grau suficiente”. Tentando tapar o buraco do
ndo saber, a impostura nos afasta do bom caminho,
da atitude correta, de consciéncia ativa, que poderia
nos levar, efetivamente, mais proximos do saber.

CONCLUINDO

prender é uma espécie de liberdade, possivel-

mente a maior de todas. E autorizar-se a si
mesmo a conhecer o que nao conhece e, portanto,
uma forma de poder também. E alargar seus hori-
zontes. E ndo temer o desconhecido e, sobretudo, nio
temer os tropecos. E manter-se na postura correta,
em atitude de prontidido, observagdo e consciéncia.
Aprender é ser um pouquinho menos egoico. E reco-
nhecer-se como ser faltoso e, portanto, desejante,
sabendo mesmo que jamais serd completo. Pois ¢ essa
a graca de estudar. E estar no caminho e saborear
cada passo, e mesmo os tropegos. E, sobretudo, ndo
precisar provar a ninguém o que se sabe. A expe-
riéncia de aprender é algo que levamos internamente
e que nada tem a ver com os outros. Aprender é
deixar de ser o que se é, de acreditar no que supde
estar correto. E abrir mao das proprias certezas. E



morrer um pouco e reinventar-se a cada dia e nas
ocasides mais inusitadas. Aprender tem a ver com
formagdo e ndo com certificacdo. E a capacidade de
operar com os conhecimentos aos quais tivemos
acesso que nos da a certeza de que aprendemos, de
que sabemos de fato. Ndo é necessirio ao nosso
desenvolvimento que nossa aprendizagem seja certi-
ficada por alguém ou por algum drgdo competente.
Isto é apenas uma consequéncia natural. Mais que
isso, aprender é transformacgdo e, portanto, um gesto
revolucionario. Aprender requer, além de coragem,
liberdade e confianca em si mesmo, humildade e,
sobretudo, boa dose de honestidade.

No filme Pequena Miss Sunshine, o avd da
menina que se candidata a um prémio de talentos diz
uma coisa muito interessante a sua neta: “perdedor é
aquele que tem tanto medo de vencer que nem tenta”.

Ah, isso me pareceu muito bom e, por isso, aos
meus alunos, passo a dar o mesmo conselho que a
minha amiga, Prof* Lia Guarino: “Autorizem-se® a
saber! Ousem saber! Atrevam-se a saber!” Aquele que
comegou ja esta na metade do caminho: ouse saber!
Comece!®” Nio cedam nunca a tentagio do caminho
facil da impostura. Nao ha motivos para envergo-
nharmo-nos por ndo saber. Nao tenham medo de
errar. Isso faz parte do caminho. Vergonhoso, isso
sim, ¢ fazer-se passar pelo que ndo se é, é fingir que
sabe 0 que ndo se sabe. Isso porque, desse modo,
jamais poderemos nos aproximar verdadeiramente
do que desejamos ser.
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DVD citado: Little Miss Sunshine. Diregdo: Jonathan Dayton e Valerie
Faris. Roteiro: Michael Arndt. Estados Unidos da América, 2006.

Este texto é dedicado aos meus alunos das turmas 18 e 19 da disci-
plina de Estudo Dirigido do Curso de Pedagogia do Instituto de
Educagdo de Angra dos Reis da UFF, motivagdo definitiva para
colocar no papel o que alguns dos meus mestres queridos tém me
ensinado ao longo da vida. De inicio, meus pais e professores,
Thereza e Frid, que me iniciaram nisso de pensar sem muletas e,
depois deles, minhas mestras atuais, Ignez Perdigdo e Renata Lyrio
que, além de me darem aulas de canto e de yoga, respectivamente,
me ddo licdes, sem saber, de como encorajar a aprender desde
dentro, sem subterflgios. Espero, por fim, ter cumprido, minima-
mente, o desafio da interdisciplinaridade proposto pela disciplina
Estudo Dirigido.

Sobre o fim da dimensdo tragica no mundo moderno, hd um
texto recomendavel de Karel Kosik, traduzido por Leandro Konder,
O Século de Grete Samsa: sobre a possibilidade ou a impossibili-
dade do trdgico no nosso tempo. Segundo Kosik, “a nossa época
moderna é hostil ao tragico, trata de exclui-lo, e em seu lugar
institui o grotesco. Por isso, o século de Franz Kafka é,ao mesmo
tempo, o século cuja quintesséncia se acha corporificada numa de
suas figuras: a personagem Grete Samsa, uma espécie de anti-Anti-
gona do século XX”. Isto porque, diferente da Antigona de Séfo-
cles, Grete, ao ver seu irmdo metamorfoseado em um inseto, ndo
mais o reconhece como ser humano e, tendo este se tornado um
estorvo (uma evidéncia de fracasso),acode a empregada para que
ovarra dali. O artigo encontra-se acessivel, na integra, no seguinte
endereco: http;/www.pgletras.uerj.br/matraga/nrsantigos/matraga
8kosik.pdf.

Perigo, do latim, se traduziria, em nossa lfingua, por pequena
viagem, me contou Konder, e eu acredito, claro.

Little Miss Sunshine. Dire¢do: Jonathan Dayton e Valerie Faris.
Roteiro: Michael Arndt. Estados Unidos da América, 2006.

Tradugdo livre daautora.

O verbo autorizar-se é da mesma familia de autoridade, autoria e
autor que vemdo latim augeo, que significaaumentar. Daf, temos o
nosso auge, alto, lugar onde somos soberanos, 14 de onde
podemos alcar voos. Onde somos senhores de nés mesmos,
autores de nosso préprio percurso.

No original, Sapere aude!, “Frase em latim que significa “ouse
saber” ou “atreva-se a saber”, e pode ser traduzida, também como
“tenhaacoragem de usar teu proprio entendimento”. (www.sapere
audelivros.com.br/sapere.htm)

No original, Dimidium facti qui coepit habet: sapere aude, incipe!
“Originalmente parece estar na Epistularum liber primus, obra
poética escrita em 14 a.C. por Hordcio (Quintus Horatius Flaccus),
livro 1, carta 2, verso 40. A frase teve seu emprego mais conhecido
no ensaio Was ist Aufkldrung? (O que € lluminismo?) de Immanuel
Kant, escrito em 1784, que a estabeleceu como umaespécie de grito
de guerrailuminista” (www.sapereaudelivros.com.br/sapere.htm)

é Professora Adjunta do Instituto de Educacdo de
Angra dos Reis da UFF. Tem Pds-doutorado em Histdria da
Cultura Escrita pela Universidade de Alcald e Antropologia das
Emocdes pela UERJ. Desenvolve pesquisa na drea de Antropo-
logia da Cultura Escrita e Politicas Pdblicas de Formagdo de
Professores.
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CLAUDIA CRISTINA DOS SANTOS ANDRADE

STELLA MARIS MOURA DE MACEDO

Marcela esteve nas neves do Norte. Em Oslo, uma noite,
conheceu uma mulher que canta e conta. Entre cangdo e
cangdo, essa mulher conta boas histérias, e as conta
espiando papeizinhos,como quem € a sorte de soslaio.
Essamulher de Oslo veste uma saiaimensa, toda cheia de
bolsinhos. Dos bolsos vaitirando papeizinhos,um porum,
e em cada papelzinho hd uma boa histdria para ser
contada, uma histéria de fundacdo e fundamento, e em
cada histdria hd gente que quer tornar a viver por arte de
bruxaria. E assim ela vai ressuscitando os esquecidos e 0s
mortos; e das profundidades desta saia vdo brotando as
andangas e os amores do bicho humano, que vaivivendo,
que dizendo vai. (A paixdo de dizer/1, Eduardo Galeano)

a figura da mulher de Oslo, uma metafora do

professor no qual acreditamos: o que encanta,
contando histdrias diariamente, colocando a litera-
tura na roda, nas Rodas de Leitura, como fundacio e
fundamento da pratica pedagoégica, isto é, como agao
que inaugura um elemento fundamental: a leitura -
alicerce, causa, razao de ser.

Recorrendo ao dicionario (AULETE DIGITAL,
2012), encontramos, para a palavra Fundagdo dois
significados proximos: “A¢d o ou resultado de
fundar(...) Camada sélida de cimento, tijolos, pedras
etc. sobre a qual se ergue uma construgio, e que a
sustenta: alicerce” (grifos nossos). Para Funda-
mento: “Aquilo em que se baseia um pensamento,
uma doutrina etc.; BASE (...) Fig. A causa, o motivo,
a razdo para algo acontecer.” (grifo do autor).

As Rodas de Leitura constituem uma pratica de
fundagao, pois alicercam o trabalho, sio um motor
que amplia as redes de conhecimento, de discussdo, e
de a¢des que norteiam a pratica. Lancam, assim,

muitos fundamentos. Dai a escolha de se inaugurar,
cotidianamente, o espago/tempo da sala de aula com
as rodas literarias.

A pratica da Roda de Leitura acontece todos os
dias, como estratégia pensada pelo grupo de profes-
sores do qual fazemos parte, no Departamento de
Ensino Fundamental do Instituto de Aplicagdo da
UER]J. Como no miniconto lido na epigrafe, trata-se
de uma pratica de fundagdo e de fundamento do
trabalho desenvolvido em sala de aula.

Nesse sentido, tanto o objeto em questao, a litera-
tura, quanto a pratica que envolve esse objeto
possuem carater de fundagido e de fundamento.

A literatura tem dupla feicdo. Como arte, como
objeto do campo da estética — pensando na origem da
palavra, aisthetiké e aisteses -, carrega a estesia, a sensi-
bilidade, os multiplos sentidos. Como fundamento
humano é uma forma de compreender e dizer o
mundo. Assim, a literatura nos afeta, nos toca. E, nos
tocando, nos ajuda a narrar e compreender as expe-
riéncias humanas, se puder, de fato, ser experenciada e
compartilhada, como nos alerta Kramer (2002).

Consideramos os espagos escolares frutiferos
para o compartilhamento da experiéncia literaria,
fugindo das famosas e tradicionais “prestagdes de
conta” do que se lé, em avaliagdes e exercicios de
interpretacdo. Queremos propor a experiéncia por
meio de nossas atividades praticas cotidianas. Para
trazé-las para nossa reflexao, caminharemos por dois
exemplos que apresentamos no I e no II Encontros de
Alfabetizagio e Leitura Literdria do PROALE!. Resol-
vemos fundir nossas falas, pois nascem de um
mesmo espaco institucional, de reflexdes comparti-
lhadas no 4mbito do coletivo, fomentando praticas



que dialogam em seus fundamentos tedricos e em
suas realizacOes cotidianas.

A Roda de Leitura é uma atividade permanente,
que acontece no inicio das aulas, de forma diversifi-
cada, com a leitura de classicos em capitulos, de
textos de um mesmo autor, de livros relacionados
aos projetos que estdo sendo realizados, de textos de
géneros variados, como poemas, contos, textos
informativos, noticias, textos de divulgagdo cienti-
fica, entre outros. Os objetivos que orientam esse
momento tém natureza politico-pedagogica. Ler
para a crianga é uma acéo politica, ja que as praticas
leitoras ndo s6 possibilitam o acesso a bens culturais;
também permitem que se compartilhe a tradigdo
acumulada. E a pratica da Roda se faz como
momento de interagdo, em que nos deparamos com
o Outro, no sentido que Bakhtin propde a palavra,
como exercicio da alteridade, o que contribui, em
nosso entender, para a formagdo do leitor critico,
que ndo so6 atribui diferentes sentidos ao que 1é e
ouve, como vai descobrindo a possibilidade de exis-
téncia desses sentidos, da polifonia inerente aos
enunciados (BAKHTIN, 1997). Nossas turmas sio
compostas seguindo o principio da heterogeneidade:
as criangas residem em diferentes bairros (e até
mesmo cidades, pois ha as que residem em munici-
pios da Baixada e em Niter6i) e pertencem a grupos
econdmico-sociais diversos. Assim, a interacdo
proporcionada na Roda permite o dialogo entre
essas vozes, as presentes no texto lido e a do
professor, fomentando a partilha do conhecimento e
das experiéncias. Concordamos com Paulo Freire,
quando ele nos diz, nos seus muitos escritos, que o
ato de ler é indissociavel do ato politico.

Como espago de exercicio da democracia, a
leitura exige a aprendizagem de atitudes coletivas e
individuais, tais como ouvir o outro, saber o tempo
de falar, como expor opinides e sentimentos, e como
escutar opinides contrarias.

A Roda é, também, um espago de transformagao
do professor, de formagdo, pois suscita a reflexdo
sobre o trabalho realizado e sobre o proprio grupo
social. O exercicio da Roda nos inquieta e nos afeta.
Somos afetados pelo que lemos, pelas falas das
criancas, por suas reacdes, formando-se material
importante para a transformacao da propria pratica e
dos sujeitos.

Portanto, tratamos a leitura literaria como
contetido escolar de fundacio e de fundamento,
conceitos que estardo presentes nas praticas que esco-
lhemos relatar neste texto.

FAZERES: DIALOGO ENTRE RODAS DE LEITURA

A mulher de Oslo veste uma saia imensa toda

cheia de bolsinhos, dos bolsos vai tirando papeizi-
nhos, um por um, e em cada papelzinho ha uma boa
historia para ser contada (...)”. Escolhemos de nossas
saias duas histérias que foram contadas em pedagos,
como os papeizinhos. Vamos contar aqui, uma para a
outra, como as experiéncias aconteceram, dialo-
gando e refletindo sobre os fazeres. Bem, a partir de
agora, pedimos licenca aos leitores para trazermos
nossas experiéncias em forma de didlogo. E ¢ Stella
quem comegara a contar sua historia...

Stella: No meu caso, escolhi o livro O fantéstico mistério de
Feiurinha para ler para os alunos do 3° ano do Ensino Funda-
mental. J& o li muitas vezes, mas a minha admiragdo por essa
histéria é tdo grande que cada vez que a leio parece ser a
primeira. E vocé, Claudia, qual foi a sua escolha?

Claudia: Minha escolha nasceu em um planejamento coletivo
da equipe de 4° ano, em 2010. Estdvamos pensando em um
projeto que apresentasse as criangas diferentes versdes de
Chapeuzinho Vermelho, e uma das professoras havia nos apre-
sentado o livro Chapeuzinhos Coloridos, de Roberto Torero e
Marcus Aurelios Pimenta, ilustrado por Marilia Pirillo. Foi
paixdo a primeira leitura. E conta mais, Stella, como vocé fez?

Stella: Tinhamos um pouco mais de um més de aulae esse ja
era o segundo livro que lia em capitulos para os alunos.
Temos o costume de selecionar alguns titulos para serem
lidos em capitulos para criangas de determinadas faixas
etarias. Feiurinha, como costumamos chamar, do autor
Pedro Bandeira; No Reino Perdido do Beleléu, de Heloisa
Prieto; A Bolsa Amarela e Os Colegas, de Lygia Bojunga; e
outros que vao entrando na Roda e transformando as nossas
experiéncias em redes que ultrapassam os muros da escola.
Redes que se espalham.

NZo sei se vocé costuma fazer deste modo, mas eu faco
assim: antes de comecar a leitura, pergunto se alguém
conhece a histdria. Precisamos de alguns combinados
quando algum aluno jda conhece: ndo pode revelar o final ou
adiantar as partes. E preciso se conter! No caso de Feiurinha,
muitos tinham assistido ao filme, mas propus que pres-
tassem muita atengdo para que pudessem descobrir o que
havia de comum e de diferente entre o livro e o filme.

Claudia: Eu também faco assim, Stella. Mas no caso desse
livro foi diferente, pois era um langamento, e nenhuma
crianga o conhecia. Em nossas leituras anteriores, tihhamos
lido tanto o conto original quanto algumas versdes, como O
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cagador, de Flavio de Sousa, do livro Que histdria é essa?, em
queahistdria é narrada do ponto de vista de um personagem
secundario. Assim, ao apresentar o livro fomos fazendo o
levantamento de hipdteses. Analisamos a capa, e as criangas
comentaram: “E amesma chapeuzinho, vestida de jeitos dife-
rentes”. Sera? As duvidas e as discussdes sobre o que pode
estar escrito nos ajudamacriar umambiente de curiosidade,
ao mesmo tempo em que todos compartilham suas expe-
riéncias anteriores e passamos a constituir a experiéncia
leitora daquele texto, daquele grupo. Depois li o indice, a
apresentacdo do livro, tudo escrito de forma divertida, impri-
mindo, desde os primeiros momentos, o tom engracado e
irdnico com o qual Torero e Pimenta escreveram as suas seis
vers&es do conto classico. Ficaram curiosos para saber o que
cada Chapeuzinho tinha para nos contar.

Stella: Eu também apresentei o livro, o autor, o ilustrador,
dedicatdria, todas essas informagdes que vocé também
destacou, objetivando aproximar o leitor do livro, desnu-
dando o objeto muitas vezes tratado pela escola como algo
inacessivel ou obrigatdrio. Essas informagdes muitas vezes
sdo omitidas nos momentos em que lemos porque
pensamos que os alunos ndo sdo capazes de memorizé-las.
Eu mesma jd pensei assim. Contrariando esse pensamento,
ouco o que os alunos estdo dizendo: “Outro livro do Pedro
Bandeira?” (Quando apresenteiaversdo de Rosaflor e Moura
Torta). “Vocé ndo vai ler a dedicatdria?”

As portas e as janelas, como diz Bartolomeu Campos
Queirés(1999), foram destrancadas. A certeza de que é
preciso oferecerasinformagdesaos pequenos leitorestema
intenc&do de aproximé-los do LIVRO - que, espero, se torne o
objeto de desejo deles. Retomando Bartolomeu, “ha
trabalho mais definitivo, hd acdo mais absoluta do que essa
de aproximar o homem do livro?” (1999, p.24).

Peco que repitam as informagdes em voz alta. Ficam
alegres quando se veem diante da possibilidade de falar mais
alto, em coro. Repetem e “em tom de brincadeira” trans-
formam a sala de aula em um lugar alegre, responsavel e de
circulagdo de conhecimento. Olho de soslaio, como a moga
de Oslo, e peco: “Ndo é para gritar e nem para virar brinca-
deiral O meu objetivo é que vocés conhegam, saibam os
nomes dos autores, ilustradores, editoras, de informac&es
que fazem parte do livro.”

Claudia: Isso, Stella, muitos de nds pensavamos que esses
momentos eram “perda de tempo” e que o importante era
que a crianga lesse sem ajuda, compreendendo o que [é.
Hoje sabemos que o contexto de producdo e as caracteris-
ticas de cada género textual sdo fundamentais para a
formagdo do leitor. Saber do escrito, antes mesmo de poder
ler comautonomia, garante aos nossos alunos o desenvolvi-
mento de seu processo de letramento. E tornamos vivo e

vivido o texto que muitas vezes dorme, abandonado, nas
prateleiras de tantas escolas.

Eu resolvi ler cada histéria em uma aula. Li a primeira
histéria do livro, Chapeuzinho Azul. E logo percebemos
como o texto era divertido. As outras cinco histérias foram
sendo escolhidas por eles, a cada aula, pela cor da Chapeu-
zinho (que n3o sé definia a cor do chapéu, mas a personali-
dade, o doce que era levado, como as amoras azuis). Assim,
sempre que comecava, perguntava ao grupo: Que Chapeu-
zinho vocés querem ouvir hoje? Era assim, com essa intimi-
dade: “que Chapeuzinho?”. E muito interessante, Stella, que,
quando lemos o texto assim, eles ficam com muita vontade
de ler o livro. Esse foi “roubado” algumas vezes. Algumas
criangas tentavam pegé-lo, ndo se contendo de curiosidade.
As vezes, quando ha o livro no acervo da biblioteca, eles
fazem até o empréstimo. Como diz Rubem Alves (2012):

A tarefa do professor é a mesma da cozinheira: antes de
dar faca e queijo ao aluno, provocar a fome... Se ele tiver
fome mesmo que ndo haja queijo ele acabard por fazer
uma maquineta de roubar queijos. Toda tese académica
deveria ser isso: uma maquineta de roubar o objeto que
sedeseja...

E com vocé também aconteceu isso?

Stella: Sempre. Inicio a leitura, capitulo por capitulo, e ndo
adianta pedir para adiantar a leitura do préximo. Tenho o
firme propdsito de entreté-los. Fago suspense, pergunto: O
que serd que vai acontecer?

Levantam hipdteses, antecipam sentidos, mergulham
como o menino em umaimagem de que gosto muito,em que
aparecem os pés de uma crianga dentro de um livro. Inte-
ragem com o texto e revelam, em suas falas, compreensdes
surpreendentes como esta que ouvi: “E para adivinhar, pode
adivinhar!”. Arriscam-se!

Quando a crianga repete o que eu venho dizendo, com
as mesmas palavras que usei, suspeito que esteja compreen-
dendo o que é ler. Produz sentidos! Demonstra
compreender 0s processos cognitivos que envolvem a
leitura. A adivinhagdo é desmistificada. Ela ndo € proibida!
Pode adivinhar e deve adivinhar! Ler é muito mais que deci-
frar palavras.

Assim que comecei a ler percebi que podia contar coma
participa¢do das criangas para complementarem as palavras
do autor, como neste trecho: “~ Quase todas as histérias
antigas que vocé leu terminavam dizendo que a heroina
casava-se com o principe encantado e pronto. lam
viver.....(felizes para sempre e estava acabado).”

Quais seriam as histérias antigas que eles conheciam?
Essafoi uma questdo que me ocorreu no decorrer da leitura.
Eu precisava saber, afinal, s&o histérias de fundagdo.



A medida que lia, identificavam e revelavam seus
conhecimentos sobre as outras histdrias que estavam
sendo mencionadas na de Feiurinha, que é muito atraves-
sada pelos contos de fadas. Conversamos sempre sobre os
seus conhecimentos. Intertextualidade “ao vivo e em
cores”. S6 os conhecedores de histérias e leitores podem
pratica-la. Um explicava ao outro o que estava entendendo
quando percebia que o outro ndo compreendia. As
criangas tém conhecimentos prévios que devem ser
compartilhados em sala. Favorecem a compreensdo e
fazem desmoronar aideia de que ler é dificil e inacessivel. A
sala de aula é o lugar de se trocarem experiéncias, de se
falar sobre os conhecimentos de mundo, da lingua, dos
textos. E todos temos esses conhecimentos.

Desconheciam a histdria de Rosaflor Della Moura Torta
Encantado. Prometi que leria logo. E programamos o
préximo livro a ser lido. Temos sempre o préximo, muitas
vezes, 0s proximos! “Gosto muito de ler esta histéria, é uma
de minhas histdrias preferidas”, eu disse. “Eu tenho varias
versdes. Vou ler a que é a mais antiga, a do livro Contos da
Carochinha. Vocés sdo privilegiados por conhecerem esta
histdria nesta idade. Eu s6 conheci quando me tornei adulta.
Aproveitem!”. Fago questdo de compartilhar com eles as
minhas memdrias de leitora na infancia. Histérias que eu
conheci, as minhas favoritas, as duvidas que tive. Como um
gigante pode subir num pé de feijdo? Que magia, ndo?

Um dia, assim que entrei em sala, uma aluna que estava
sentada na Roda, perguntou: “E a Moura Torta, vocé vai ler?”,
ao que prontamente respondi: “Claro!”. Apresenteia capa, o
titulo e o autor e... ja fui interrompida: “A Moura Torta e a
Rosa Flor sdo uma pessoa sé ou sdo duas?”. E outra crianga:
“Também é do Pedro Bandeira?”. Voltamos e analisamos o
ttulo. “O que significa o ?”. E assim que costumamos fazer:
discutimos significados, voltamos ao texto, relemos partes
que contém palavras que ndo foram compreendidas. Li, por
exemplo, “carantonhas”. E disse: “Vou reler e veja se vocé
compreende o que quer dizer”. Relejo. Dlvida. Pergunto:
“Carantonhas lembra outra palavra? Qual a palavra que esta
escrita dentro de carantonhas, no inicio?”. Um aluno
responde: “Cara”, ougo, e: “Ja sei, caretas, caras estranhas!”.
Aproveitamos para levantar significados de palavras. O
proprio texto da pistas! Muitas vezes explico desse modo o
que ndo foi compreendido prontamente. Peco que
aguardem para compreenderem mais adiante. Continuo a
ler. Estratégias de leitura que vamos construindo a medida
que vivemos a leitura.

“O que é rapariga?”, pergunta uma aluna no meio da
leitura. “Rapadura!”, responde um menino apressado que
quer falar, oscilando entre falar com propésito e falar apenas
para falar. Respondo: “Poderia ser rapadura?” Releio.
Conclusdo: “Ndo!”. Falo: “Rapariga é uma palavra antiga que
lembra..”. Nada, essa precisou de ajuda. “Rapaz talvez vocés

conhegcam. Quer dizer o mesmo que adolescente. As pala-
vras mudam de acordo com a época. Rapaz é o masculino de
..”. Ouve-se, entdo, o seguinte comentdrio: “Nossa, entdo
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esta histéria é antiga mesmo!”. Alguns concordam: “E
mesmo, tem a palavraadoentadal”.

Produzimos uma lista de contos cldssicos conhecidos
pela turma 32. O registro foi feito no blocdo e, depois, foi
copiado por eles no caderno individual. Nesse momento,
conheci o que sabiam, mas também o que precisavam saber.
Precisava ler muito mais para eles. Pensei em realizar uma
roda de empréstimos de livros sé de contos classicos.
Separei boas versdes, com integridade, totalidade da narra-
tiva. A roda de livros aconteceu. Refiro-me a outro tipo de
roda, que acontece em outro dia, com outros objetivos.

Claudia: E, a roda de leitores, pratica semanal em que as
criangas apresentam os livros que leram. Quando estdvamos
lendo Chapeuzinhos Coloridos, eles também estavam lendo
e apresentando, nessa roda, outras versdes de diferentes
contos classicos. Como querfamos discutir caracteristicas
desse género, também fizemos algumas atividades de
andlise, como comparar as partes estruturais de cada
histéria, pois Torero e Pimenta montaram uma estrutura
sobre a qual os textos foram construidos: havia a cor, o tipo
de doce, a musica, o didlogo com o lobo, o desfecho, dife-
rentes de acordo com as caracteristicas da personagem
principal. A Chapeuzinho Azul, por exemplo, se fazia de coita-
dinha, para enganar o Lobo. Entdo ela cantava: “Pela estrada
afora / Eu vou tdo sozinha / Tdo desprotegida / Ai de mim,
tadinha”.

Eles adoravam cantar as musicas. Tentavam descobrir
qual seria a musica a partir das pistas dos textos. “Se ela é
gulosa (como a Chapeuzinho Abdbora) o que ela vai
cantar?”, perguntava, instigando-os a pensar sobre a
coeréncia do texto, a partir das marcas do autor. Uma brin-
cadeira séria, colocando em pauta seus conhecimentos
sobre a leitura. O bom texto, sabemos, encanta. A escolha
do texto tem que passar pelo crivo de nossas emogdes. Serd
que o que ndo nos emociona, ndo nos afeta, ndo nos toca
envolveria nossos alunos? E arriscado afirmar que nio
envolveria. No entanto, percebo que a nossa escolha, o
nosso gosto pelo livro a ser lido desperta na crianga seu
envolvimento com a leitura. Somos modelo de leitores para
nossos alunos e, quando lemos com o coragdo, revelamos
que ler desperta prazer.

Stella: Na pratica da leitura em capitulos, ah, como gosto
desses momentos de suspense... Interrompo a leitura e crio
um clima. Fecho o livro e deixo noar... Tchan, tchan, tchan....!!!

Hipdteses sdo levantadas e depois confirmadas oundo a
medida que leio, como, por exemplo, quando li o final do
primeiro capfitulo: “Antes, porém, preciso contar a vocé
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como é que eu me meti nessa enrascada e como é que eu
reconstrufa histéria da Feiurinha. Quem quer saber como o
autor reconstruiu a histéria de Feiurinha?”, pergunto, e as
criangas respondem: “Foi a biblioteca pesquisar.” | “Leu no
livro.” / “Ele inventou.”

A continuidade da leitura se dd nos dias seguintes. Leio e
percebo que, a medida que avango, ja ndo é preciso fazer
tantas interrupgdes para chamar a atengdo dos alunos mais
inquietos. Percebo e vejo que ja estdo mais envolvidos.
Claudia, neste momento penso o quanto a Roda pode ser um
espago proficuo parao desenvolvimento da posturade estu-
dante. Voltando a Feiurinha, teve um momento que achei
incrivel. “Psiu, eu quero ouvir a histéria!”. Oba, j& tenho
aliados! Desejam ouvir em siléncio. Desejam o siléncio!

Serd que j& posso crer no que Queirds (1999) afirma?
“Os leitores comegam a ceder-se a escrita do outro. Inscre-
vendo-se entre suas palavras e os seus siléncios.”

A Roda é um espaco formativo, portanto, espaco de
fundamento.

Claudia: Concordo com Freire, Stella, quando ele diz:

Acuriosidade, prépria da experiéncia vital, se aprofundae
se aprimora no mundo da existéncia humana. Enquanto
inquietagdo em face do ndo-eu, espanto ante o desco-
nhecido,ante o mistério, desejo de conhecer, de desvelar
o escondido, de procurara explicagdo dos fatos, de averi-
guar, de investigar para constatar que a curiosidade é
motor do processo de conhecimento. (2000, p.103)

Dessa forma, quando ativamos o motor do conhecimento,
dacuriosidade, ativamos o envolvimento e,assim,a disciplina
acontece porque hd compreensdo sobre o que se faz neces-
sario no processo de conhecer.

Stella: E contribuindo com o envolvimento, Claudia, é
preciso vivenciar o que se |&. No decorrer da leitura, varias
princesas vdo chegando a casa de Branca Encantado e
também chega a senhorita Vermelho, que ndo para de
comer brioches. “Mas o que € brioche?” - pergunta um
aluno porque é permitido interromper, se algo dificulta a
compreensao.

No dia seguinte comemos brioche. Afinal, crianca
também aprende comaboca. Apenas deramnomeao queja
conheciam. Muitos ja tinham comido brioche, mas ndo
sabiam que tinha esse nome. As palavras em nossas Rodas
vdo se ampliando. O vocabuldrio aumenta, sem duvida.
Durante a leitura, chamamos a atencdo deles para as pala-
vras bonitas, que sdo pouco usadas, e podem ser substi-
tuidas por outras corriqueiras. Basta dizer a primeira vez:
“Nossa, que palavra bonita!”. Depois, como cacgadores, eles

as procuram. Em nossas Rodas, palavras sdo acordadas e
outrasadormecem.

“Quem é mesmo o autor de Chapeuzinho Vermelho?”,
pergunta que fiz muitas vezes. “Charles Perrault!”. E impor-
tante que decorem e que fagam uso damemdrial Questdo de
fundamento. Meméria, para Vygotsky, é inteligéncia. E
preciso usa-la para ficar mais inteligente.

Claudia, ao longo das nossas leituras, vamos acrescen-
tando algumas informages da histdria da literatura infantil.
Falamos de Perrault, dos irm3os Grimm, de Andersen. Em
minha turma, lembraram-se de citar Esopo, porque estu-
daram as fabulas no ano anterior. Falamos de diferentes
tempos e de diferentes lugares. Como Marcela, a moga de
Oslo, “ressuscitamos os esquecidos e 0s mortos”.

Claudia: Os classicos, mesmo revistos, Stella, como é o caso
das duas histdrias que aquiilustram nossa pratica, nos abrem
portas para “viajarmos pelo mundo” e “pelo tempo”. Sdo
exemplos das “histérias de fundagdo”, que Marcela contava.
Por isso, dissemos, no inicio, que a literatura nos constitui,
passa a fazer parte da forma como vemos o mundo. Mas
também, dentro dessa cadeia ininterrupta, vamos, com
nossas vozes, construindo outros sentidos, que passam a
constituir essa histdria. A roda ndo para!

Como ndo se lembrar de Ana Maria Machado (2002)
quando nos diz que “esses diferentes livros foram lidos cedo,
nainfancia ou adolescéncia, e passaram a fazer parte indisso-
cidvel da bagagem cultural e afetiva que seu leitor incor-
porou pelavida afora, ajudando-o a ser quem foi.”?

Deacordo comaautora, propiciamos aos nossos alunos
o conhecimento dos cldssicos acreditando que possam ser
incorporados em suas histérias de vida, um acervo fundante
de muitas interpretacSes e memdrias. E, como leitura
compartilhada, constituir experiéncias no coletivo. Sonia
Kramer, ao falar daformagdo de sujeitos sociais, alerta parao
fato de que “sendo mediata ou mediadora, a leitura levada
pelo sujeito para além do dado imediato permite pensar, ser
critico da situacdo, relacionar o antes e o depois, entender a
histdria, ser parte dela, continua-la, modifica-la. Desvelar.”
(2000, p. 20).

Stella:
Feiurinha! - exclamou dona Branca! - Ha quanto tempo
ndo vejo minha querida Feiurinha!
- Eladesapareceu?
- Entdo, se Feiurinha desapareceu, isso significa que ela
talvez estejacorrendo perigo. E, seissofor verdade, serd a
primeira vez que uma de nds corre perigo desde que nos
casamos para sermos felizes para sempre! (BANDEIRA,
1986)



Desconstrugdes a vista. Adoro, Claudial Amo os clés-
sicos que tém finais felizes, mas gosto de jogar com a
oposi¢do. Gosto de ler a histéria dos Trés Porquinhos, mas
também gosto muito de ler A verdadeira histéria dos trés
porquinhos?. Afinal, o lobo tem ou ndo direito de apre-
sentar a sua propria versdo da histéria? Que culpa ele tem
de gostar de comer “bichos engracadinhos como coelhos e
porquinhos”?

Como nos ensina Bartolomeu Campos de Queirds, “a
leitura guarda espago para o leitor imaginar a sua prépria
humanidade e apropriar-se de sua fragilidade, com seus
sonhos, seus devaneios e sua experiéncia. A leituraacorda no
sujeito dizeres insuspeitados enquanto redimensiona seus
entendimentos” (1999, p. 24).

Claudia: E justamente essa a beleza de Chapeuzinhos Colo-
ridos, Stella, pois ha versdes que mostram o Lobo como
vitima, sendo perseguido pela vové e pela Chapeuzinho, da
mde da Chapeuzinho que se apaixona pelo cagador... Outras
facetas,antes insuspeitadas, que se tornam renovadas narra-
tivas. E, na alegria de serem conhecidas, ddo vozes a outras
histdrias. Foi na leitura de Chapeuzinho Branco (a 6rfa de pai,
que leva suspiros para a avd e, no final, vé a mae se casando
com o cagador) que uma crianga disse: “E porque ndo
criamos nossa Chapeuzinho?”. A leitura suscita nossas cria-
¢Bes, traz muitas sementes, que vdo sendo fertilizadas nas
vivéncias coletivas. Ao ouvir a pergunta e a aprovagdo geral
da proposta, um menino levanta a voz: “Chapeuzinho, n3o. E
coisa de menina”. E é? Discussdo: o que pertence ao género
masculino ou feminino? “Histdrias servem para uns e ndo
para outros?”, perguntei. “Mas eu escrevo melhor uma
histéria com um menino...”. Convenceu. E por que ndo?
Surgiram os Bonezinhos...

Stella: Assim, para além do cognitivo e do pedagdgico,
Claudia, discutimos questdes que perpassam o humano:
nossos fundamentos. As manifestacdes curiosas da crianca
nos levam a pensar sobre muitos assuntos da vida: género,
sexualidade, relacdes amorosas, morte...

O Bode continuou olhando para Feiurinha, mas seu olhar
amigo ndo eraum consolo.

- Se ao menos eu tivesse uma verruga! Uma verruguinha
56, para mostrar a elas que eundo sou tdo feiaassim...
Feiurinha, mirando-se norio, comegouaprocuraratenta-
mente em todo o rosto. Depois pesquisou os bragos, as
maos, 0s pés e as pernas. Nada!

-Quem sabe ndo nasceu uma verruguinha em alguma
parte?

Tirou a saia e continuou procurando. As anaguas, o
corpete,até mirar-se nuazinhanas dguas dorio.

Nesse instante - puf! -, uma nuvem azul envolveu o Bode.
(BANDEIRA, 1986)

Nesse momento da leitura, um aluno interrompe -
assume as palavras corporalmente e cutuca o outro que estd
ao seu lado. Ndo se contém e pergunta: “E af, o que o bode
fez?”. Queria desviar-se e nos levar para outros caminhos.
Isso acontece. Muitas vezes vamos, outras ndo. O mais deli-
cioso foi ouvir o inesperado do aluno que foi cutucado. “E
paraimaginar, ndo precisa explicar!”

Como eu poderiasaber o nivel de envolvimento que esse
aluno estava estabelecendo com o texto e comaleiturase eu
ndo me permitisse, como professora, ser uma de suas inter-
locutoras? A Roda é um espago de acontecimentos, do
imprevisivel, de surpresas.

Quando terminei de ler o livro, umaaluna me perguntou
em tom de desejo: “Vamos registrar, Stella?”. Eu ndo havia
pensado nisto, mas o seu tom de desejo... “De que modoz”,
perguntei, “Vocé pensou em alguma coisa?”, ao que ela
respondeu: “Sim, desenhando e escrevendo”. Propus, entdo,
algumas quest&es para que registrassem suas impressdes
sobre a histéria em seus cadernos: Vocé gostou de conhecer
a histéria de Feiurinha? Por qué? Vocé pretende manté-la
viva? De que modo?

Vou te mostrar dois registros, Claudia:

Gostei, por que o principe escolheu ela e ndo as bruxas.
Sim, contando a histdria para todo mundo que eu
conhego.

Sim, gostei muito por que niguém conhece fica mais
interresante.

Sim, recontando.

Suas falas sobre o que leram apresentam os sentidos
que se tornaram vivos para cada crianga. Mostram, na
pratica, o que Bakhtin (1997) chama de atitude responsiva
ativa, um didlogo constante com as diferentes vozes.

Claudia: Na minha turma, Stella, ao produzirem novos
textos, levaram para suas “Chapeuzinhos” e seus “Bonezi-
nhos” caracteristicas e quest&es que lhes “falavam de perto”,
que eram importantes para eles. Como essa, de autoria de
uma menina que gosta muito de ler:

Oi! Eu sou Samanta. Comprei em um brechd uma capa
maravilhosa verde-agua, e de tanto que eu a usava come-
caram a me chamar de Chapeuzinho Verde-Agua. Eu
adoro ler livros e principalmente histérias de terror,
fantasia e aventura. Minha avé também adora ler e, por
isso, levo toda a semana, pelo menos cinco livros paraela,
que morana Rua BroddsquiLobo, ndo muito longe daqui.
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Ou do Bonezinho, de um menino/torcedor:

Eraumavezumgaroto queadoravabonés,porissosuavd
fezumboné cor “flu”.

Certo dia sua mde mandou ele levar bolinhas de choco-
late para sua avd, ja que o jogo seria no gramado dela
(porque eraum campo de futebol).

Bonezinho foiandando e cantando:

“Pela estrada aforavou agarrando tudo que é bola parair
treinando projogo dastrés horas”.

Narrativas fomentadas pela experiéncia leitora, que se
misturam com as experiéncias de vida, formam um novo
texto, em que narram também seus sentimentos, suas
percepgcdes, seus desejos... Retomam a sua palavra.

A narrativa, que durante tanto tempo floresceu num
meio de artesdo - no campo, no mar e na cidade -, é ela
prépria, nurn certo sentido, uma forma artesanal de
comunicagdo. Ela ndo estd interessada em transmitir o
“puro em si” da coisa narrada como uma informaggo ou
um relatdrio. Elamergulha coisa navida do narrador para
em seguida retira-la dele. Assim se imprime na narrativaa
marca do narrador a médo do oleiro na argila do vaso.
(BENJAMIN, 1985, p. 205)

E ARODA NAO PARA...

razendo Clarice Lispector (1999, p.134) para

nossa Roda, compreendemos, com ela, que
“Escrever é procurar entender, é procurar reproduzir
o irreproduzivel, é sentir até o ultimo fim o senti-
mento que permaneceria apenas vago e sufocador”
Em nosso caso, o sentimento e conhecimento sobre
o0s nossos fazeres eram ainda vagos. Escrever sobre a
Roda iluminou concepgdes e formas de fazer. Trans-
formou e ampliou.

Todas as vezes em que pensamos na Roda de
Leitura, lembramos o que Paulo Freire (1996) nos diz
a respeito do inacabamento. “Na verdade, o inacaba-
mento do ser, ou sua inconclusio, é proprio da expe-
riéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento” Com a
Roda, os conhecimentos sobre o mundo e sobre o
proprio fazer formam redes inacabadas, vdo apon-
tando novos caminhos, transformando-se em muitas
espirais e nos levando para outros saberes e fazeres.

Quando lemos historias para eles, diariamente,
nao s6 assumimos o lugar de modelo. A leitura para
nés é um ato de responsabilidade sdcio-politico-
cultural, é o nosso principal contetado.
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leituras de mundo

ADRIANA SANTOS DA MATA
CARLA ANDREA LIMA DA SILVA

s escolas de Educacdo Infantil sdo instituicdes

de cuidado e educagdo, de socializagdo das
criangas pequenas — por meio das brincadeiras, das
musicas, da literatura infantil, dos gestos, das
emogdes e, sobretudo, da fala oral - e de producao de
cultura e conhecimentos. Pensando no lugar e no
tempo da fala oral, precisamos perguntar (e
responder!): em que momentos as criangas sdo auto-
rizadas ou nao a falar na escola? Sobre o que elas
falam? Como as professoras e os professores tém
ouvido as criangas? O que pode ser feito para tornar
a pratica pedagogica mais significativa a partir do
que elas falam?

Iniciando a busca por respostas, pretendemos,
neste artigo, fazer um exercicio de compreensao de
como criancas da Educacéo Infantil falam, narram e
expressam sentidos para o mundo por meio da ativi-
dade Livro de Histérias da Turma, desenvolvida
desde o ano de 2005 na Unidade Municipal de
Educagao Infantil Rosalina de Araujo Costa, locali-
zada em Niteréi (R]).

Antes de empreender a andlise, construida na
interlocucdo com os conceitos de enunciacdo e
dialogo de Bakhtin (1992; 2010), faremos uma breve
contextualizacdo da escola.

Apontamos para (nio) concluir algumas implica-
¢oes pedagogicas da atividade, acreditando que, ao
conhecer o que as crian¢as sinalizam e comunicam
por meio das histérias narradas, professoras e profes-
sores poderdo tornar a pratica pedagogica mais signi-
ficativa, ampliando as possibilidades de as criangas
serem e atuarem no mundo.

CONTEXTUALIZAQ&O DAESCOLA

escola estd situada no Barreto, bairro basica-

mente residencial da zona norte de Niterdi, e
atende a criangas de trés a cinco anos de idade das
comunidades préximas. No ano de 2012 foram
matriculados 280 alunos divididos em 14 turmas, 7
em cada um dos dois turnos. Cada grupo é formado
por, no maximo, 20 alunos. Nos agrupamentos, estdo
incluidas seis criancas com necessidades educacio-
nais especiais. A equipe pedagogica é formada, atual-
mente, por 16 professoras, uma agente educadora,
duas pedagogas, uma diretora adjunta e uma diretora
geral.

Da entrada da escola logo se vé a Casinha de
Bonecas e um dos parques. No patio coberto, as
criangas participam das aulas de Educac¢ao Fisica e
das festas, e tém acesso aos banheiros externos. O
outro parque fica a frente do patio coberto, de onde
as criangas veem a Sala de Recursos (onde sdo aten-
didas as criancas com necessidades educacionais
especiais), compartilhada com a Sala dos Professores.
Ao lado dessa sala, estdo os dois refeitorios separados
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pela cozinha e pelo almoxarifado. No segundo andar
desse setor, hd uma Sala de Leitura, duas salas de
aula, um banheiro para os adultos e outro para as
criangas. As cinco salas de aula do primeiro piso sdo
amplas e tém banheiros infantis e portas coloridas.
Internamente, as paredes das salas, de azulejo rosa,
sao cobertas com murais para exposi¢cdo dos traba-
lhos dos alunos, quadro de giz e outros materiais. E
ainda ha um patio descoberto, na parte de tras das
salas de aula, com grandes jardineiras ao longo da
parede e alguns brinquedos grandes de plastico (duas
casinhas, tabelas de basquete e traves de futebol,
tunel e escorrega).

LIVRO DE HISTORIAS DA TURMA

Livro de Histérias da Turma é uma pratica de

letramento desenvolvida na instituicdo desde o
ano de 2005. Podemos dizer que essa atividade é uma
sofisticacdo de outras realizadas cotidianamente, tais
como: fazer desenho livre ou com uma interferéncia
na folha (um furo, um ponto, um rabisco, um papel-
zinho colado, etc.), criar cenas com formas geomé-
tricas, figuras recortadas de revistas ou jogos de
montar para, em seguida, apresentar oralmente para
os colegas da turma o desenho/a colagem/a
montagem.

A proposta de elaborar um livro de historias é
apresentada as criangas depois que elas ja viven-
ciaram diversos momentos envolvendo a leitura de
muitos livros infantis disponiveis na Sala de Leitura e
também na atividade do Bornal'.

A professora explica aos alunos que cada um, ao
longo do segundo semestre, criara um desenho e
ditara> uma histéria que serdo reproduzidos para
todo o grupo e, ao final, desenhos e historias
formario o Livro de Historias da Turma. As criangas
tornam-se autoras e ilustradoras, assinam a folha de
rosto, fazem um texto coletivo de apresentacdo e
escolhem o titulo do livro que levam para casa ao
término das aulas.

A dinamica ocorre da seguinte da forma: a
crianga recebe uma folha com uma linha, dividindo-
a mais ou menos ao meio. Na parte de cima, ela vai
criar o desenho e, na de baixo, a professora vai
escrever a historia que ela ditar. Terminada essa
etapa, a crianga segue para a Secretaria, onde fica a
maquina copiadora, e solicita a quantidade de cdpias
necessarias para toda a turma. Na sala, em roda, as
folhas sao passadas de mdao em mao até que todas as
criangas recebam uma. Em seguida, criancas e
professora leem a histdria, interpretam, comentam,

fazem perguntas para o autor do trabalho a respeito
do conteddo do texto e do desenho, e depois elas
seguem para as mesas para colorir e enfeitar o
desenho com alguma técnica. Lembramos que nem
sempre hd tempo de se concluir todo o processo no
mesmo dia.

Neste artigo, ndo procederemos a analise dos
desenhos das criangas que, certamente, nos aponta-
riam questdes importantissimas sobre a maneira
como elas representam, expressam, enfim leem o
mundo. Optamos pela tentativa de compreensao das
historias ditadas pelas criangas e escritas pela profes-
sora’. As histdrias narradas trazem uma riqueza de
temas e tramas. Elencamos, a seguir, exemplos de
alguns temas recorrentes nas histdrias de criangas de
3,4 e 5 anos.

Aleles foram pra casa. Eles eram irméos. Eles dormiram,
acordaram e deram ‘tchau’ pro pai e pramde porque elesiam
brincar. O pai e a mde foram procurar eles dois pra almocar.
Eles foram pro quarto e cada um pegou seu brinquedo.
(Séavio, 5anos, 04/09/2006)

O boneco tava na rua brincando com os amiguinhos
dele. O papai e a mamde tavam bebendo cerveja no bar. O
carrofoiandar e tava cheio de transito. Depois ficou caindo a
chuva. A avé dos amiguinhos foi sair pra Niterdi. A avé tava
chegando em casa e ndo tinha mais transito. (Elis, 3 anos,
23/10/2007)

As meninas tavam gravidas de dois gémeos. O sol tava
feliz. As meninas tavam felizes. Os primos também. A casa
tavacom tudo de neném: berco, cadeira de pap3, cadeiraque
o neném fica sentado, brinquedos, chupeta, mamadeira.
Faltavam dois meses pra eles nascerem. O nome deles vai ser
Murilo e Ana Beatriz. Os bebés de Carol vai ser Julia e Jodo.
(Laura, 4anos, 16/08/2007)

A menina ficou perdida na rua. Af depois ela saiu de casa
sem avisar a mae. A depois a mae ficou procurando, ela tava
na casa da avo dela. Af depois a mée botou ela de castigo. E
todo mundo ficou brigando com ela. Af ela ficou de castigo
um ano. Al depois ela ficou de castigo no quarto. (Amanda
Cecilia, 5anos, 11/08/2010)

Era uma vez uma bonequinha que se chamava Mariana,
outra bonequinha era Natdlia e a outra era Beatriz. Elas tdo
fazendo faculdade de politica. Elas aprenderam a fazer as
letras. (Beatriz, 4 anos, 04/09/2006)

A gente saiu da piscina pra tomar banho pra ir pro
colégio. Almogamos, estudamos muito. Depois a gente foi



merendar. Depois a gente fez trabalhinho da escola. (Stefani,
5anos, 20/10/2006)

Carol,Hugo, Larissa, Laura, Bia, Rennan, Yuri, Wendel, eu,
tia Adriana, Bia Assun¢do, Mariana, Isabelly, Gabriel, Elis,
Manu, Maria Clara e Lucas acabamos de sair da sala pra
merendar. Af escovamos os dentes e fomos pro parquinho. E
tinha um monte de ave no céu. E fomos embora pracasa. Ea
gente fomos passear pro show da Bia Bedran. (Pedro
Henrique, 4 anos, 20/08/2007)

Um dia chegou o Aedes Aegypti e um péssaro. O Aedes
Aegypti picou os dois meninos e botou seus ovos na poga
d’dgua e saiu voando. Um dia o pdssaro seguiu o Aedes
Aegypti e os meninos tiraram a pipa do alto e foram pra casa
falar com a mde pra levar eles no médico. (Hugo, 5 anos,
13/08/2008)

Eu, Hugo, Laura, Wendel, eu e Carol tamos brincando de
pega-pega. Wendel td pegando eu. Carol td pegando Wendel.
Eu t6 pegando Laura. Hugo td pegando Wendel. Laura t&
pegando Hugo. A brincadeira foi legal. (Lucas, 3 anos,
05/11/2007)

O menino tava brincando de pique se esconde. Al teve
um baldo, a nuvem e o sol. Aftinha uma crianca dando a mao
pra brincar de ‘Atirei o pau no gato’. Aftodo mundo abaixou
pro gato cair. Al eles tavam indo pra casa. Al a nuvem foi,
apareceu e todo mundo foi brincar de novo. (Alyson, 5anos,
30/08/2010)

O garoto tava jogando bola com o outro garoto. Ele tava
soltando a pipa. Af a pipa foi embora. Al bateu o sinal pra
dormir. Afanuvem tavaacordada. Aitava conversando coma
outra. O garoto tava acordado pra jogar bola de novo com
ele. (Caio, 5anos, 04/08/2010)

Dois meninos soltando cafifa. Duas cafifas se embolou
no poste. O sol foi embora e a chuva voltou. A mae dos
meninos falou pra ndo soltar cafifa agora porque estd
chovendo. A chuva caiu no poste. Os meninos puxaram a
cafifa, mas o fio arrebentou. O choque acertou nos meninos.
A mée levou os meninos pro hospital. E eles ficaram bem.
(Patrick, 5anos, 10/10/2011)

A menina Moranguinho cantava a musica do Moran-
guinho. Elafazia comida pro cachorro delae agatinha. Laran-
jinha fazia suco pra Moranguinho e pro cachorro. Laranjinha
deu leite pra gatinha. Irmdozinho andou de skate em todo
lugar. Bolinho deu um bolo pra Moranguinho muito pesado.
(Laura,3anos, 29/08/2006)

ABarbie td na casa. Elatd cozinhando. Elatd entrando na
nuvem. Ela prendeu o cabelo porque ndo pode ficar de

cabelo solto sendo vai ventar. (Fernanda Beatriz, 3 anos,
10/11/2008)

O Monstro S.A. entrou na casa e pegou o menino. E
afogouele nadgua. Afo monstro entrou nacasae pegou tudo
o que ele tinha. Af destruiu a casadele. O menino nadou atéa
casaedestruiuo monstro. Ele afogou o monstro. Tinha outro
monstro escondido. A pegou ele e jogou na floresta. O
menino escapou e o monstro viu. (Andre Filipe, 5 anos,
11/10/2011)

Uma princesa passou pelo campo e viu muitas e muitas
flores. Depois um dia uma bruxa passou e enfeiticou ela na
floresta. E um principe veio e deu um beijo nelae elaacordou.
Depois ela engravidou e a bruxa roubou o bebé dela. Ela
queria enfeiticar o bebé para que ela encontrasse o principe
do amor dela. E ela viveu feliz para sempre com o principe.
(Julia, 5anos, 07/10/2011)

Era uma vez um castelo que tava chovendo. A princesa
tavald dentro eabruxa deuamacd praela dormir. Al depois o
rei foi 14 no castelo acordar ela. Depois beijou ela e ela
acordou. Af depois foi embora com o cavalo dele. Depois foi
pro castelo dele. A princesa foi embora com o principe.
Depois eles dormiram. (Matheus, 5anos, 06/10/2011)

Eu tava brincando com duas borboletinhas. Quando eu
parei de brincar com as borboletinhas, eu fiquei brincando
com as florzinhas. Ai, o sol ficou brilhando. Af, eu fiquei feliz.
Al, choveu e eu fui pra casa. (Camylla, 5anos, 29/08/2006)

Eu t& na minha casa. T& mexendo nas plantas. Té dando
“bom dia”. Eu gosto de fazer isso. O sol ta brilhando. As
nuvens é pra chover. Quando papai do céu fica nervoso, ele
faz chover. (Natdlia, 5anos, 29/08/2006)

O sol tava rodando, procurando a nuvem. Tava
chovendo e molhou o sol. O mar deu um banho no sol e na
nuvem. E escangalhou o sol. Tava chovendo de novo. O mar
rodou. Afa chuva caiu no mar. (Manuela, 3anos, 25/10/2007)

Era uma vez um jardim cheio de flores. As borboletas
foram pousar na flor. Mas elas ndo conseguiram passar
porque estdo cercadas de arco-iris, urubus e coragdes. Af
elas acharam uma saida. Elas pousaram nas flores pra
descansar. (Isabelly, 5 anos, 12/06/2008)

O raio tava caindo na cabega do cara. Ai ele desmaiou. Af
ele foi praambulancia. Todo mundo chegou pra ver ele. Af 0
cara morreu. Af veio um bandido e assaltou a mulher. Al a
policia chegou pra prender o bandido. (Gustavo, 5 anos,
09/10/2006)

A cobra td comendo carne. Depois comeu ragdo e
depois comeu um osso de galinha. Depois comeu frutas.
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Depois bebeu dgua e vomitou. E depois ele comeu jild. A
cobra ficou gorda e estourou. O bombeiro veio buscar ela
porque ela morreu. (Wendel, 4 anos, 30/08/2006)

A policia quer matar pessoa. O carro de policia quer
botar todo mundo na cadeia. A planta morreu porque a
policia matou ela. Ficou sol e a lua ficou queimada. Tava um
cachorro que mordeu a policia e a policia foi embora. (Yuri, 4
anos, 25/10/2007)

A menina tava abragada com um negdo. Al a mae
apareceu gravida. Al depois quando a méde viu, af foi, ela
morreu gravida de uma filha. Al depois ela ndo tinha marido
porque o pai do bebé morreu. Af'avizinha morava ld com ela.
Al depois ela foi procurar a vizinha. Ai ela levou ela pro
hospital. Af foi, ela levantou, af o bebé dela saiu. O pai
apareceu em casa. (Ana Mirian, 5anos, 24/10/2011)

Muitas historias apresentam mais de uma temad-
tica. Fizemos essa divisdo para dar destaque a cada
uma delas.

Encontramos em Paulo Freire (1995), ao afirmar
que “a leitura do mundo precede a leitura da palavra’,
pistas para comegar um exercicio de compreensao de
como as criangas da Educacio Infantil leem, comu-
nicam e dao sentidos a0 mundo.

Percebemos que as criancas elegem muitos temas
para narrar situagdes que parecem remeter a vivén-
cias no cotidiano da familia, a brincadeiras, a expe-
riéncias na escola, até a assuntos ainda dificeis de
serem tratados, como a morte. As histdrias ocorrem
em diferentes cendrios: casa, castelo, rua, parque,
escola, entre outros. Os personagens sdo membros da
familia (mae, pai, avo, irmao, irma, bebé), elementos
da natureza (animais, plantas, sol, chuva, mar,
nuvem) e sdo também inspirados em filmes e histo-
rias infantis (Moranguinho, Barbie, Monstros S.A.,
princesa, principe, bruxa). Eles praticam e/ou fazem
referéncia a diversas acdes, tais como brincar,
almogar, tomar banho, dormir, estudar, brigar, engra-
vidar, matar.

As criangas pequenas ja se mostram grandes
observadoras e leitoras do mundo. Demonstram
compreender relagcdes de poder (mée coloca filha de
castigo; policia mata e prende bandido); perigos
(choque provocado pela cafifa embolada no fio do
poste); comportamentos dos adultos (a mée e o pai
bebem cerveja no bar); necessidade de procurar aten-
dimento médico (os meninos que foram picados pelo
Aedes Aegypti; os meninos que levaram choque; a
menina que foi ter o neném); fendmenos da natureza
(a nuvem faz chover; o sol brilha e queima; borbo-
letas pousam nas flores); finitude dos seres vivos — a
morte (a cobra ficou gorda, estourou e morreu; a

planta morreu porque a policia matou; o raio caiu na
cabeca do cara e ele morreu; a menina ndo tinha
marido porque ele morreu).

E o meio social mais amplo e a situagio mais
imediata - o momento — que determinam os modos
de dizer — a entonagdo, os gestos, a escolha das pala-
vras — estruturando o didlogo, a enunciagio. De
acordo com Bakhtin (1992), é nas enunciagbes
concretas estabelecidas pelas relacdes sociais que as
palavras se realizam — na oralidade ou na escrita — e
sdo, portanto, sempre dirigidas a alguém com inten-
cionalidade, e orientadas em fun¢io do interlocutor,
do auditorio social - para quem falamos.

As enunciagoes das criangas provocam diversas
respostas dos destinatarios — as outras criancas e a
professora -, que concordam, acrescentam, criticam,
levantam questdes, enfim, como diz Bakhtin (2010),
adotam uma compreensdo responsiva ativa para com
o discurso.

De fato, o ouvinte que recebe e compreende a signifi-
cacdo (linguistica) de um discurso adota simultanea-
mente, para com este discurso, uma atitude responsiva
ativa: ele concorda ou discorda (total ou parcialmente),
completa, adapta, apronta-se para executar, etc, e esta
atitude do ouvinte estd em elaboracdo constante
durante todo o processo de audi¢do e de compreensdo
desde o inicio do discurso, as vezes ja nas primeiras pala-
vras emitidas pelo locutor. (BAKHTIN, 2010, p. 290, grifos
doautor)

As histdrias narradas - enunciados - ndo sio
“soltas”, “isoladas”, ndo surgiram do nada, e sim sdo
contextualizadas na situagdo social, estdao ligadas a
enunciados anteriores e contém a semente do que
sera dito em seguida. Assim vao adicionando novos
elos na cadeia da comunicagdo verbal, provocando
reagdes-respostas imediatas e uma ressonancia dialo-
gica. Bakhtin explica que:

O enunciado deve ser considerado acima de tudo como
uma resposta a enunciados anteriores dentro de uma
dada esfera: refuta-os, confirma-os, completa-os, baseia-
se neles, sup&e-nos conhecidos e, de um modo ou de
outro,contacom eles.Ndo se pode esquecer que o enun-
ciado ocupa uma posicdo definida numa dada esfera da
comunicagdo verbal, relativaa um dado problema,a uma
dada questdo, etc. Ndo podemos determinar nossa
posicio sem correlaciond-la com outras posicées. E por
esta razdo que o enunciado € repleto de reag¢des-
respostas a outros enunciados numa dada esfera da

comunicagdo verbal (2010, p. 316).



Podemos perguntar — como pais e maes assus-
tados e surpresos com algo inesperado que a crianga
fala — “onde esse menino/essa menina aprendeu
isso?”. Aprendeu na interagao com multiplos sujeitos
que trazem marcas culturais e histdricas, nas relaqées
com estes sujeitos e com seus discursos, tanto presen-
cialmente na interlocugdo com outras pessoas (fami-
liares, vizinhos, membros da igreja, outras criangas e
professoras na escola, etc.), como de modo indireto,
por intermédio dos meios de comunicagao (compu-
tador, televisao), dos livros de literatura infantil, dos
filmes, dos brinquedos.

Assim é que acontece o didlogo no “sentido amplo
das relagdes que os sujeitos e seus discursos estabe-
lecem na sociedade com a multiplicidade de seres
humanos, marcados cultural e historicamente, com
0s quais interagem de muitas maneiras, nio somente
face a face” (GOULART, 2007, p. 95).

O dialogo é a forma privilegiada de relagdo com a
alteridade e se materializa pela palavra que é, ao
mesmo tempo, propria e alheia (GERALDI, s/d). O
sujeito constroi seus discursos por meio da apreensao
e da apropriagdo do discurso de outrem dentro do
seu proprio sistema de referéncia, o qual Bakhtin
(1992) chama de “fundo perceptivo’, composto pelos
conhecimentos prévios, valores, opinides, convic-
¢oes, preconceitos, etc.

Para Larossa Bondia (2002), “tem a ver com as
palavras o modo como nos colocamos diante de nds
mesmos, diante dos outros e diante do mundo em
que vivemos. E o0 modo como agimos em relagao a
tudo isso”. O autor acrescenta que as

palavras produzem sentido, criam realidades e, as vezes,
funcionam como potentes mecanismos de subjetivagdo.
Eu creio no poder das palavras, na forca das palavras,
creio quefazemos coisas comas palavras e, também, que
as palavras fazem coisas conosco. As palavras deter-
minam nosso pensamento porgue Ndo pensamos com
pensamentos, mas com palavras.. (BONDIA, 2002, p. 20)

Vemos que as criangas utilizam muitas palavras
para produzir sentido, criar realidades e colocar-se
diante dos outros e do mundo. Palavras poderosas
que alteram os ouvintes e provocam alteragdes
também nos sujeitos falantes. Assim, as criancas
pequenas vao construindo seus proprios sistemas de
referéncia, compostos pelos conhecimentos prévios,
valores, opinides, convicgdes, preconceitos, etc. As
histdrias narradas retratam diferentes contextos,
referem-se a varias situagdes, falam a muitos destina-
tarios e respondem a diversos discursos.

As criangas da Educagdo Infantil sdo repletas de
palavras! Palavras plenas, potentes, reveladoras de
sentimentos, de sonhos, de criatividade, de fantasia,
de conhecimentos, de cultura. Ricas leituras de
mundo!

O PAPEL DAESCOLA

a atividade Livro de Histérias da Turma, as

criancas também apresentam comportamentos
de leitores ao acompanbhar a leitura com os dedinhos
identificando o inicio da escrita/leitura e a dire¢do do
texto (da esquerda para direita, de cima para baixo);
demonstram ser criticas e muito atentas aos detalhes
dos desenhos e textos dos colegas; realizam um
complexo exercicio de elabora¢io de perguntas
completas no momento em que vao esclarecer
alguma duvida com o autor a respeito da histéria ou
do desenho; aumentam o repertorio lexical e usam as
novas palavras aprendidas ao falarem ou elaborarem
texto individual ou coletivo; estabelecem novas rela-
¢des com as experiéncias vividas a partir da histdria,
trocando informacdes, contando acontecimentos,
fazendo os mais diversos comentarios.

A escola é lugar privilegiado de promogdo de
praticas discursivas relacionadas a leitura e escrita — o
letramento -, onde analisamos a oralidade das
criangas que ainda nao sabem ler nem escrever, mas
que podem ser consideradas letradas, visto que apre-
sentam estratégias orais letradas, caracteristicas orais
letradas que elas adquirem nas praticas orais coti-
dianas com outras criancas e com os adultos com
quem convivem (KLEIMAN, 1995). Nessa perspec-
tiva, “letrado ¢ o individuo que participa de forma
significativa de eventos de letramento e ndo apenas
aquele que faz um wuso formal da escrita’
(MARCUSCH]I, 2001, p. 25). O letramento, portanto,
¢ fundamentalmente social, surge e se desenvolve
independentemente da escola, em diferentes
contextos: na familia, na vida burocratica, no dia a
dia, no trabalho, na atividade intelectual, e também
na escola. De acordo com Marcuschi (2001, p. 19):

Em cada um desses contextos, as énfases e os objetivos
do uso da escrita sdo variados e diversos. Inevitaveis rela-
¢Oes entre escrita e contexto devem existir, fazendo
surgir géneros textuais e formas comunicativas, bem
como terminologias e expressdes tipicas. Seria interes-
sante que aescolasoubesse algo mais sobre essa questdo
para enfrentar sua tarefa com maior preparo e maleabili-
dade, servindo até mesmo de orienta¢do na selecdo de
textos e definicdo de niveis de linguagem a trabalhar.
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O Livro de Historias da Turma é uma pratica de
letramento que possibilita as criancas expressarem,
comunicarem e darem sentido para o mundo, e aos
professores e professoras melhor conhecé-las para
aprimorarem o fazer docente, tornando a pratica
pedagdgica mais significativa, ampliando as possibi-
lidades de as criancas estarem e atuarem no mundo.

Precisamos parar para pensar no que as escolas
de Educacio Infantil e dos primeiros anos do Ensino
Fundamental tém feito com as palavras, enunciagdes,
com as leituras das criangas. Achamos “engracadi-
nhas” ou nos escandalizamos? Escolarizamos ou
didatizamos suas histdrias, usando-as como pretexto
para ensinar a norma culta ou contetidos gramati-
cais? O que acontece na hora de passar da leitura do
mundo a leitura da palavra na alfabetizagdo?

E papel da escola criar oportunidades para que as
criangas usem a lingua escrita como forma de comu-
nicagdo, de interlocucéo, estabelecendo situacoes de
produgdo de texto nao de maneira artificial e repeti-
tiva, mas dentro de um contexto no qual a escrita seja
necessaria e real. Para isso, é preciso que sejam plane-
jadas situagdes nas quais “a expressdo escrita se apre-
sente como uma resposta a um desejo ou uma neces-
sidade de comunicagéo, de interagiao, em que o aluno
tenha, pois, objetivos para escrever, e destinatarios
(leitores) para quem escrever” (SOARES, 1999, p.70).

Infelizmente, em muitas escolas, a medida que as
criangas crescem, vdo se tornando emudecidas. Pior
ainda, vao sendo silenciadas, pois se veem obrigadas
a ler palavras muitas vezes ‘mortas, acartilhadas - ou
signos neutros no dizer de Bakhtin (1992) -, comple-
tamente descontextualizadas e sem sentido para elas.
Felizmente, as criangas ndo perdem a capacidade de
continuar a ler o mundo, embora, na escola, essa
leitura passe a ser silenciosa...
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Greve de vida,
de Amelie Couture

FATHIMA RODRIGUES

Como lidar com a dor da perda? Como interagir com o mundo
a quando tudo parece se voltar contra nds? Como nos defender do
medo profundo das grandes mudangas? Como fazer com que os adultos
percebam o que sente, de fato, uma crianga? A solugdo encontrada pela
pequena protagonista deste emocionante livro foi fazer uma Greve de
vida. “Quando alguém faz greve, é porque ndo esta contente. A greve é
para dizer ndo. E para obrigar as pessoas a perceberem que vocé nio estd
contente”. Ter que passar a viver com o pai, a nova mulher e o novo
irmaozinho numa nova casa pode ser muito para uma crian¢a. Ainda
mais se, a tudo isso, for acrescentada a perda da avd querida, com quem
fora criada desde o nascimento, apds a morte de sua mae. E ndo poder
mais ir ao sitio onde morava! Essas questoes perpassam esta bela historia
narrada em primeira pessoa por Lucie, uma menina de oito anos.

No “caderno grande”, onde escreve seus dias e seus pensamentos, ela
cola seus desenhos, suas figuras, tentando organizar as memorias de um
tempo feliz vivido no sitio da avo. Poder maturar a sua dor até o ponto
de dizer: “Nao é que eu esteja enjoada, é que estou cheia de refletir”. Esse
tempo de maturagao é também o tempo de aprendizado da familia. Do
desespero do pai e da madrasta por ndo conseguirem se comunicar com
aquela menina até a descoberta de como a comunicagio pode ser
conquistada, a autora vai nos envolvendo e emocionando nos oito capi-
tulos de Greve de Vida.

As ilustragdes de Marc Boutavant sdo muito expressivas. A da
primeira capa, colorida, ja nos revela o sentimento de soliddo da menina
e o companheirismo de Cereja, seu passarinho de estimacao. No interior
do livro, as ilustragdes, em preto e branco, aumentam o envolvimento do
leitor com as experiéncias vividas pelos personagens. Antes do inicio de
cada capitulo, uma ilustragdo na pagina inteira. No interior dos capi-
tulos, vinhetas que iluminam e enriquecem o texto. O projeto grafico é
muito bom, terminando por colocar, na quarta capa, um trecho do livro
que instiga a curiosidade do leitor e a consequente vontade de saber
como vai acabar essa inusitada Greve de vida. - &

Resenha critica produzida na disciplina “Leitura e formagdo do leitor”, do curso de Especia-
lizagdo em Literatura Infantojuvenil da UFF,em 2008, sob a orientagdo da Profa Ms. Marga-
reth silva de Mattos. O livro resenhado pertence ao acervo do PROALE, formado por cerca
de 10 mil titulos, a disposi¢ado para empréstimo a comunidade académica e a comunidade
emgeral que participa das atividades de extensdo oferecidas pelo Programa. Esse acervo se
ampliaanualmente, umavez que o PROALE é votante do Prémio FNLIJ.

RESENHA

RisniTeagtar o Mlasr Bauvevand

COUTURE, Amelie. Greve de vida.
llustragdes: Marc Boutavant.
Trad.Rosa Freire d’Aguiar.

Sdo Paulo: Companhia das Letrinhas, 2006.
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POEMA

ALBERTO CAEIRO

Como uma crianga antes de a ensinarem a ser grande,
Fui verdadeiro e leal ao que vi e ouvi.

ALBERTO CAEIRO foi uma personagem ficcional (heterénimo) criada por Fernando Pessoa, sendo
considerado o Mestre Ingénuo dos restantes heterénimos (Alvaro de Campos e Ricardo Reis) e do seu
proprio autor. Poeta ligado a natureza, despreza e repreende qualquer tipo de pensamento filosdfico,
afirmando que pensar obstruia visdo (“pensar € estar doente dos olhos”). Afirma que, ao pensar, entramos
num mundo complexo e problematico onde tudo é incerto e obscuro. A superficie é facil reconhecé-lo por
sua objetividade visual, que faz lembrar Cesario Verde, citado muitas vezes nos poemas de Caeiro por seu
interesse pela natureza, pelo verso livre e pela linguagem simples e familiar. Apresenta-se como um simples
“guardador de rebanhos” que sé se importaem ver de forma objetiva e natural a realidade. E um poeta de
completasimplicidade, e considera que a sensagao € a Unica realidade.

(Adaptado dossite http;//pt.wikipedia.org/wiki/Alberto_Caeiro).

CASIMIRO DE ABREU
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O anjo da loura tranga,
Que esperanca
Nos traz a brisa do sul!

— Correm brisas das montanhas...

Vé se apanhas
A borboleta de azul!...

o anjo da loura tranga,
Es crianga,

A vida comega a rir.

- Vive e folga descansada,
Descuidada

Das tristezas do porvir.

O anjo da loura tranga,
Nao descansa

A primavera inda em flor;
Por isso aproveita a aurora
Pois agora

Tudo é riso e tudo amor.

o anjo da loura tranga,

A dor lanca

Em nossa alma agro descrer.
- Que ndo encontres na vida
Flor querida,

Senao continuo prazer.

O anjo da loura tranga,

A onda é mansa

O céu ¢ lindo dossel;

E sobre o0 mar tdo dormente,
Docemente

Deixa correr teu batel.

o anjo da loura tranga,

Que esperanca

Nos traz a brisa do sul'...

— Correm brisas das montanhas...
Vé se apanhas

A borboleta de azul!...

Rio - 1858

CASIMIRO JOSE MARQUES DE ABREU (Silva Jardim, 4 de janeiro de 1839 — Nova Friburgo, 18 de
outubro de 1860) foi um poeta brasileiro da segunda geracdo romantica. Espontaneo e ingénuo, de
linguagem simples, tornou-se um dos poetas mais populares do Romantismo no Brasil. Seu sucesso
literdrio, no entanto, deu-se somente depois de sua morte, com numerosas edi¢des de seus poemas, tanto
no Brasil quanto em Portugal. Deixou uma obra cujos temas abordavam a casa paterna, a saudade da terra

natal,e o amor. (Adaptado do site http;//ptwikipedia.org/wiki/Casimiro_de_Abreu)

In: http;/www.dominiopublico.gov.br/download/texto/wkooo260.pdf

In: http;/www.dominiopublico.gov.br/download/texto/wkooo394.pdf
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