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Resu;no 

Este trabalho narra a história da mudança da proposta pedagógica de uma escola da 

rede particular de ensino da cidade de Campinas. 

Nesta narrativa o leitor encontrará as motivações, os caminhos e as implicações 

dessa mudança. Encontrará também as práticas por ela instauradas nas aulas de Língua 

Portuguesa e uma reflexão sobre a contribuição de cada uma delas no desenvolvimento de 

um projeto de formação de alunos leitores. 

O primeiro capítulo é um resgate das mudanças que ocorreram em nosso país nas 

décadas de 70 e 80 e que propiciaram o início das mudanças da situação do ensino em 

nossas escolas. 

O segundo capítulo narra o processo de implementação de novas diretrizes teórico­

metodológi~s na proposta pedagógica de trabalho com leitura e escrita da escola 

observada. Nele apresento depoimentos dos personagens envolvidos nessa história 

(coordenador pedagógico, coordenador de área e professores) e as condições que 

possibilitaram tal mudança. 

No terceiro capítulo apresento e discuto os dados referentes às práticas observadas 

na sala de aula de 1 ~ série durante o trabalho com a leitura. 

Por fim, apresento uma reflexão sobre uma prática diferenciada com leitura que tem 

por objetivo a formação de alunos leitores no cotidiano da sala de aula. 

A lfabetizaçiio Leitura Formação de Leitores 
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Saber ler é outra coisa, que não é apenas 

poder decifrar um único livro, mas mobilizar, com 

utilidade ou por prazer, as múltiplas riquezas áa 

cultura escrita. 

Roger Chartier 
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Introdução 
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El'a uma vez uma menina que gostava de histórias ... 
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Aos sete anos, atravessei o portão de urna escola da rede pública de ensino pela 

pnme1ra ..,.rez e fui ao encontro de uma sala de aula de 1 sene ~~para aprender a. ler e 

escrever Depo1s de preencher muitas !inhas do meu caderno com as letras ào alfabeto 

"n ' ', , '' 1-'ara aprenaer a usar o tap1s ÍiÜ apresentada à canuna "Caminho Suave'' oe Branca Aives 

de Lima. 

Como muitos dos alunos que freqüentaram a esco!a durante a década de 70, 

dedicava muitas horas da minha infâ.ncia a cópias e ditados de frases como "Eu veJO a 

, · , • • "n ''N · • , · , ,, ._......,! .~r·~ • . ,, ,~ A ' , " , , , "'' oamga ao oeoe , ! ia Jarra na caJuaaa , ·-·~·-· pum e !ate- e P ... vaca e co avo ao oeoe 

"Composições à vista de uma gravura'' fiz muitas. "l~S Jviinhas Férias", "Passeio de 

Dom1ngo'', ~'Dia das ivfães", ' 4 A Famil1a" foram apenas alguns dos vários títulos de 

composições que escre~·n e que encontro hoje folheando meus cadernos de I" a 4" sene. 

Sempre li muno. l~ão tanto por incentivo aa escom, nem mesmo pe1as à o 

iivro .,.," mas porque os livTos eram uma presença consta.11te em minha casa e desde muito 

cedo passaram a fazer parte do meu dia-a-dia_ Na escoia conheci muitos hvros: ii toda a 

série V"' agalume. Nas esta.11tes de casa conheci Monteiro Loba to, Cecilia lv1eireles, Clarisse 

biblioteca, lia um livro após o outro e me encantava com as tantas histórias que passavam 

1 . 1 -pe.as m1nnas maos. 

Entre um livro e outro recomendado pelos professores, peia escola e apesar dela, 

tomei-me uma leitora caàa vez ma1s assw.ua e uma mulher apaixonaàa pelos livros, seus 

aütores e suas histórias. 

A!gt.Jmas análises s1ntá6cas e um exame vestibular depo!S, de! n!icio em 1989 ao 

curso de graduação em Letras no Instituto de Estudos da Linguagem da LTNlCAJvíP. A. 
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partir desse momento~ t1ve a oportunidade de entrar em contato 
,. 

com arversas áreas de 

pesquisa ligadas a literatura, à leltura e ao ensmo de Hnguas. Dentre ' ems, a aquisição de 

leitura e escrita e formação de leitores passaram a me interessar de maneira especiaL 

Esse interesse estava ligado à possibilidade de desenvolvimento ae um trabalho de 

pesquisa através do qual eu pudesse voltar à escola, agora não ma1s na condição de aluna 

mas de observadora, para conhecer e compreender melhor o trabalho desenvolvido com 

textos e leitores nesse espaço de conhecimento. 

Para complementar e ampliar meus estudos passe1 a participar de cursos extra-

curriculares, encontros, seminários e congressos como, por ' exemplo, os Congressos de 

Leitura (COLE\ os Sem!nár!os do CTfl..!po de Estudos Lingi...ilsticos do Estado de São Pau!o 

(GEL) e o ' 4Curso de Especialização em Literatura lnfantir~ ministrado na Universidade de 

São Paulo por professores àa Faculàaàe àe Letras dessa universidade . 

. As leituras realizadas a panir de sugestões recebidas nesses eventos contribuíram 

em muito para que eu pudesse ampliar meu o!har enquanto pesquisadora e aprofundar 

minha reflexão a respeito da escola. 

De julho a e 1992 a agosto a e 1. 993 desenvolvi~ com auxílio a e uma bolsa de estuaos 

do CN'Pq, um projeto de iniciação cientítica. Nesta pesquisa, desenvolvida dentro de uma 

escola da rede pública de ens1no com alunos da 3 série 
o 

do 1 
grau~ dediquei-me a analisar 

as relações que se estabelecem entre as expectativas de um escritor a respeito do contato 

dos leitores com sua obra e a efetiva recepção dessa obra pelos leitores. 

No papei de mediadora na relação entre textos e leitores pude perceber que o modo 

pela qual eu apresentava, !ia e colocava os h·vros em discussão, em multo influenciava o 

'n-c· erp;;,:gp do o alunos P"'lo tPxtA SIH=I narti,...ina0a-o na ieltura orooosta f": na• at!.\'ldarles l ~ ........ ""' .;> ~ ~...... ....... ..... • ._ ...... , ..... ....._ y •'-'""'".V ';' ~~·- - ---- ~- .. - - -- - - - ---



. ' apresem:aaas. 

O desenvolvimento deste projeto possibilitou não só a reumao do conjunto de dados 

para a análise que const1tu1a meu objetivo naquele momento, mas também o surgimento de 

urna nova questão que teve ongem no trabalho realizado diretamente com os leitores: como 

eu poaena estar .. , ' contnoutnoo para o processo de formação daquelas cnanças enquanto 

leitoras~ ou seJa, como eu poderia estar interfe-rindo na construção de sua experiênc1a com 

a. leitura? 

A partir de então, passei a me questionar soore a importância do papel do professor 

r1o t!"abalho com textos e leitores. 

Como sabemos, construir com a cnança o 1nteresse peia leitura é um trabalho que 

PYH7P emoenho~ dedicac,ão e sensibilidade. A.orender a ler, _gostar de ler e ser capaz de ier """"'"".:;:,"" ~ ' ~ - ~ 

diferentes textos são conquistas que a cnança realiza num contexto que envolve ma1s ào 

que a exposição ao texto escnto, aos livros de literatura. Essas conquistas são 

necessariamente marcadas por sua relação com o adulto 1eltor, que a introduz ao mundo da 

escnta, revelando-lhe suas diferentes runçoes soc1a1s. 

Na escola, as experiências àe leitura são fortemente marcadas pela figura do 

professor e pelo trabalho que este realiza enquanto mediador entre tex-tos e alunos. i\ 

seleção de textos que o professor faz, o seu conhecimento dos textos e as finalidades que 

propõe para esse trabalho são alguns dos fatores que caracterizam essas experiênclas 

vivenciadas pelos alunos em saia ae aula. 

Acreditando na relevància do trabalho do 
e proressor enquanto um dos Íatores 

determlnantes na história de leitura que cada aluno constrói no espaço escolar, interessei-

me por observar as práticas desenvolvidas na aula de língua portugJesa por um professor 
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que apresentasse uma proposta de traba1ho com leitura voltada para a formação de alunos 

ie1tores. 

Esse interesse levou-me a realizar um estágio de observação, durante o 1° semestre 

de 1994" numa saia de aula ae uma escola da rede particular de ensino de Campinas. 

i\ partir da observação do cotidiano do trabalho de uma das professoras de 1" série, 

passe! a conhecer a d1nâm1ca em que se encontravam envolvidos professores e alunos para 

o desenvolvimento da proposta de ensino apresentada por essa escola. 

A constante preocupação com a constntção do Interesse pela 1e1tura e as diversas 

íormas através das quais a proÍessora procurava colocar seus alunos em contato com textos 

e !ncentlvar a leitura revelavam um cotidiano diferente daquele retratado nos 1números 

relatos apresentados pelos ta..11tos trabalhos que buscam no dia-a-dia de nossas escolas seus 

proowmas~ suas ausências~ suas desistências, seus '~nãos". 

Nessa sala de aula pude vivenciar o cotidiano de uma prática em que a professora 

contava histó!las para seus alunos, fazia sugestões de leitura, empenhava-se na produção de 

tex-tos individuais e coletivos, valorizando os texios produzidos pelas cnanças, lendo-os e 

devolvendo-os com comentários e incentivos para posteriores trabalhos. 

Durante esse estágio puae adentrar no cotidiano da sala de aula, no contexto escolar 

em que se desenvolve o trabalho com a leitura e v1sua!izar as contingências que se 1mpõem 

à sua realização. Esse periodo foi, ao mesmo tempo, de con..~ecimento e reflexã.o. 

O interesse que me havia ' . ' concuz100 ao desenvo1vimento dessa expenenc1a aonu 

espaço para um conjunto de novas informações e indagações que me motivaram a realizar o 

trabalho que aqui apresento. 

Neste trabalho pretendo construir uma narrativa, a partir da qual seJa possível 



conhecer a história da ' muaança da proposta pedagógica da escola suas 

motivações, seus caminhos e suas tmp!1cações 

Pretendo ainda apresentar as práticas instauradas na aula de Língua Portuguesa pela 

nova proposta, refletindo sobre o papel de cada uma no desenvolvimento ào projeto de 

formação de alunos-leitores. 

Para percorrer todo este traJeto e atingir ' .. 
O OOJeiiVO ac1ma explicitado, . ' m1nna 

narrativa estará organizada da seguinte forma: 

inicialmente rare1 um resgate do processo através do qual se deu uma muaança na 

proposta pedagog1ca da escola pela implementação de novas diretrizes teórico-

metodológicas para o trabalho com leitura e escrita apresentando os elementos envolvidos 

nesse processo e discutindo as condições para sua realização; 

- num segtJndo momento~ direciono meu relato para a sala àe aula, procurando anansar as 

práticas 
,. 

an instauradas por um projeto de ensino de leitura e escrita que v1sa o 

desenvo!vlmento de um trabalho significativo com a linguagem; 

em segu1aa, estarei apresentan.do os dados referentes a uma dessas práticas mais 

detidamente. O enÍoque ma1or nesses dados e àe·vido à relevância dessa prática no contexto 

da sala de aula; 

ao final, procuro desenvolver uma reflexão sobre as condições que, na escola, possibilitam 

a realização de uma prática diferenciada de leitura dentro de uma proposta de ens1no que 

tPTn nor nhietlyA a formac,ão de alunos leitores . 
.._ .... h~~ f-' ~ '-''-'J <~ ...... 
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lJm pouco de história. .. 
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Década de 70 

,_A,.. construçã.o de uma compreensão do ensm_o de leitura e escrita que é atualmente 

praticado nas escolas brasileiras demanda um resgate ao percurso mstonco traçado pelos 

personagens envolvidos com a questão da cultura e ens1no de Lingua Portuguesa. 

Neste percurso histórico, a década de 70 representou um marco particularmente 

importante, configurando-se como o momento em que o conte:-jo histórico e social 

favoreceu o surgimento de reflexões sobre educação e ens1no em nossas escolas. 

li .. pós um período de 1numeras tensões sob o comando do reg1me 
.•.. 

munar, a 

sociedade brasileira começava a vislumbrar um horizonte de 
,., 1 1 

nneroaae para a 

Pvnrp.;::.;::a-0 He S"aS 1'0'e'!'as Ü OfOCeS<Q ri<> abeftilr;:~ nQlj'+j'ra ".n .• >e,< .. ,»,,'0 .. ,lP,»,.~(l .• !? )!1". t7.d,1JO,l, 
V<'-1-'~ ._.,,_..._,. - ~ '-"' • _;_ v< • "-+'"-' ._.__., .__. r • >- V - - - ._.J - -• -c-•-

representou concretamente o fim ao penoao nu::ris severo de censura e a anisúa aos 

políticos e intelectuais exiladíJs, viabilizando a e;rnergência de urn discurso. até então 

.">7fjocado, sobre a realidade brasileira de .rnodo geral e em particular :-x;hre a educaçl!o 

(Silva, 1994: 

P .. eaucaçao passou a ocupar o centro aos questionamentos que mm conquistando 

• . , 1 • R ., "' caca vez mms espaço em encontros, pa._estras e congressos pe1o ....... rasu arora. 

Ampliando o alcance de suas investigações dentro das universidades brasileiras, 

inicialmente no can1po de ensino de língtlas estra11geiras e em segu.ida de ensino do 

português; a -.-. ··' .· Lingtnsnca passou tamoem a contnouiT para o aprofilnàamento ao debate 

nacional sobre o ensino de 1íng..1a portugJesa. 

Leitura e escrita, práticas historicamente vinculadas à ' escola, entendidas como 

fatores determinantes do desenvolvimento de todas as disciplinas escolares, passaram a 
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ocupar o centro das 
,. -
mscussoes 

••• 1 

1n1c1aaas por edu(:adores, bibliotecários, 1. . • 1 

mstonaoores, 

n<:.:•cólnuoc e !in_gü!stas a .. ue procuravam refletir sobre as práticas de en:;:_,!no-aprend1za?!em 
y~<> "'-':::::>~.J - ~ A ~ .;;.._• 

compartilhadas por professores e alunos nas saia de aulas das escolas brasileiras. 

mesmo tempo~ nouve uma de textos àe Jnte!ecruais que 

procurav·am fazer uma análise da situação ào ensino brasileiro dessa epoca Essa análise 

passava necessariamente pelo reconhecimento de uma série de deficiências geradas por 

consecutlvas ponncas educacionais que; com o passar dos anos, foram 
... .,. 1 

rragu1zanao cada 

vez mais os professores, as escolas e as condições necessárias à prática docente. 

~A~ desvalorização constante dos profissionais da educação, através de baixos salários 

e da faha de investimento nos cursos de formação de professores, determinava a condição 

de despreparo de nossos professores para uma prática pedagógica efetiva. A_ má qualidade 

àos materiais didáticos7 muitas vezes sua ausência, contribuía para a ineficácia das práticas 

de ens1no. A .. s ,. -cona1çoes . ,• ... '' . 1nsansraronas de escolas, 1 ••••. 

DlDllotecas 1 1 • ' • e 1aooratonos (quando 

ex1stentes) eram também fatores detenninantes da chamada 'ccrlse" do sistema educacional 

brasileiro. 

Todas as deficiências e carências enfrentadas nesse período refletiam-se nos altos 

índices de evasão e repetência e nas dificuldades apresentadas pelos estudai1tes em questões 

rel.::!c-i.on .. arlas ao con'.n.ecim ... en.to OU"" se nPnsa··~ nue ti\TP<:.:'-!Pm :::~rlmllrirl() '- -- - -- - -· -- --· -·- .. - ,_. y-·· v .... '1 ~· -...-'-'-·· __ "'!.,_ ........ ..._. durante o tempo em 

que ocupavam as salas de aula de nossas escolas. 

Em relação aos estudos da linguagem~ o desempenho lingüístico àemonstrado pelos 

estudantes na utilização da 
,. 
nngua, especialmente na modalidade escrita, denunciava o 

fracasso da escola e, no interior desta, do ensino de Hngua portug.Jesa ta! como vinha sendo 

realizado (Geral di, 1981 ). 
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Esse fracasso tinha 1n1cto nas salas de aula de pnme1ra série, guanao os alunos 

davam os pnme1ros passos na tentat1va de percorrer todas as pagntas da cart!1ha, e ganhava 

volume nas séries seguintes, como resultado do trabalho 

livros àidáticos adotados pelos professores ano apos ano. 

Dentre os fatores que, presentes por longo tempo nas situações de ensino, acabaram 

por contribuir para o fracasso do aluno de nossas escolas fi-ente a questões de 1lngl:tagem~ 

apontavam-se: forte preocupação com o desenvolvimento de atos mecânicos de leitura, 

ampla 
... -

unnzaçao ae livros didáticos ' , 
\ponaaores de textos de pouco interesse para os 

alunos\ poucas e inadequadas condições para a produção de textos escntos, grande ênfase 

no ens1no da teoria gramatical e ensino de literatura a partir de dados biográficos de autores 

a cujas obras os alunos não tinham acesso. (Faraco, 1975) 

A.s reflexões sobre o fi.Jncionamento das escolas, o posicionamento aos professores, 

a forma através da qual desenvolviam e avaliavam seu trabalho, foram aos 

nnrio 11m quadro que revelava uma realidade !nquietante: a escola que tinhamos estava compv··~ ._ .. ~ ~ ~ ~ 

muito longe de ser a escola que queríamos. 

O movimento de mudança no ensino brasileiro 
o • 
IOl possível não só pela insatisfação 

em relação à situação que se apresentava naquele momento, mas também pela chegada em 

' 1 • ',. ' • ' 1 ,. ' d 1 • T' • l ,. • •• nosso pa1s oe 10e1as aov1naas ae mversas areas e connec1mento. !:',Ssas 10e!as consn-ru1ram-

se em matrizes teóricas que geraram intensas reflexões a partir das gums importantes 

tentativas de definição e proposição de novos paradigmas teóricos, novas práticas e 

conteúdos para o ensino de leitura e escrita tomaram-se realidade. 
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Piaget, Vygotsky e Bakthin: matrizes teóricas 

Autores como J. Piaget, LS. Vygotsky eM. Bakthin, propondo novas abordagens 

nos estudos da aquisição e desenvolvimento do conhecimento, apontaram contribuições e 

alguns caminhos para grande parte de nossos educadores . 

J. Piaget 

Os estudos de J. Piaget revolucionaram as ciências humanas gerando um processo 

de revisão das concepções sobre o comportamento dos seres vivos e dando inícjo a 

profi.mdas e intensas discussões sobre o comportamento do ser humano. 

A partir de suas observações, Piaget concluiu que o comportamento dos seres vivos 

não poderia ser considerado nem como inato nem como resultado de condicionamentos. 

Para ele o comportamento era construído na interação entre um indivíduo e o meio. 

O estudo da linguagem, no entanto, não ocupou posição central nas investigações 

realizadas por Píaget sobre o desenvolvimento cognitivo das crianças. A partir de seus 

estudos, chegou à conclusão de que o desenvolvimento da linguagem é dependente do e 

estruturado pelo desenvolvimento cognitivo. Para Piaget a linguagem se desenvolve a 

serviço da cognição. 

Segundo o autor a linguagem só começa a se desenvolver aproximadamente por 

volta dos dois anos de idade da criança, momento após o qual tem início o período 

caracterizado pelo egocentrismo intelectual, que consiste na incapacidade, por parte da 

cnança, de adotar urr1 ponto de vista de outra pessoa devido à falta de conhecimento, 

fixação num ponto preciso e a uma ausência de relatividade intelectual e de um sistema 

.,, 
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racional de referência. 

"!)izer que a criança é egocêntrica no que concerne ao conhecirnento do rnundo 

fisico é, assim, dizer simplesrneníe que a criança concebe as coísas como se."ldo, ao rnesrno 

tempo, tais corno aparecem (,fenomenisrno) e dotadas de qualidades semelhantes às suas ... " 

(Piaget, 1989: 121) 

Neste n!0n1ento a cnança passa também pelo egocentrismo soclal que consiste 

basicarnente no n1esmo processo/ só que da perspectiva do relaclonarnento com as outras 

pessoas que fazem parte do seu mundo_ 

Na linguagem de que faz uso a cnança nesse período Piaget distinguiu urna fala 

egocêntrica e uma fala socializada. Quando faz uso da fala egocêntrlca a cnanca '~fala 

consigo rnesrna, sern saber .Ye há alguérn ouvindo e sern se irnportar nnúto que lhe 

resnond.am ~,~ .. ) a crianca ,fala apTenas de sí mesma com cntem auer oue este ia por verto. r ~ ~- 1 :;, :;, J ~ • 

corn a aparente ilusão de e5:tar sendo ouvida e cornpreendida" (Pulaski~ 1986: 98). 

De ' acorao com Piaget, essa fala na<) cornunicativa ut1!lzada pe1a cnança se 

manifesta de três formas : 

*repeiiçàu: procedimento onde a criança repete apenas pelo prazer de falar mensagens ou 

palavras ouvidas anteriormente; 

*rnonó!ogo: procedin1ento durante o qual a cnança fala cons1go mesn1a em voz alta, 

estan.do ou não só; 

*monólogo coletivo: procedimento que ocorre quando várias crianças estão juntas e uma 

delas fala em solilóquio, sendo que as outras servem apenas de estímulo. 

Com o passar dos anos, a fala egocêntrica va1 d1minulndo e dando lugar à fala 

socializada, comunicati-va, po1s a cnança passa a se tornar mms interessada pela 
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verdadeira comunicação. 

Na fa1a socializada utilizada pela cnança Plaget encontrou c1nco formas de 

manifestaç.ão: 

- tnformaçtio ad[Jptada: quando a criança tenta fazer con1 que seu interlocutor a escute" 

visando influenciá-lo dizendo-lhe algo~ 

- critica quando a criança faz observações sobre um detem1inado interlocutor; 

- ordens, súplicas e ameaças: quando há ação de uma criança sobre outra; 

-perguntas; 

- respostas. 

Segundo P!aget, à pnme1ra vista a linguagen1 teria a função de comumcar o 

pensamento de crianças e adultos. No entanto, ele não acredita que ela tenha íhnção apenas 

de comunicar o pensamento. Em seu ponto de vista, a linguagem tem a fbnção de satisfazer 

a diferentes necessidades do ser humano, além de comunicar seu pensamento. 

L. S~ V:ygotsky 

Do campo de estudos da psicologia, uma importante contribuição nos foi oferecida 

através da exposição, no início da década de 80, das idéias de L S Vygotsky em nosso 

país. 

Sua obra compreende investigações ern diversas áreas de conheclrnento como, por 

exemplo, a literatura, o teatro, a arte e a crítica literária_ No entanto, foram suas reflexões a 

respeito da educação e da linguagem que se cristalizaram como um marco teórico para os 

educadores e pesquisadores ligados à questão do àesenvolvin1ento hurnano. 
Vygotsk.-y acreditava ser o comportan-,ento hun1ano 1nerenternente soclai e 



culturalmente organizado 
/-r- •. 

!,r renas, I 994). Para o desenvolvimento cognitivo se 

realizaria no contexto das interações soctms a partir aas qua1s~ atravég da linguagem, o 

individuo vtna a se aproprmr dos instrun1entos cultt!rais criados pelos seres hun1anos ao 

longo da história da humanidade. ? ... própria linguagem sena o instrumento cultural mais 

in1portante e a capacidade de dela se apropnar sena determinante de todo o 

desenvolvimento cognitivo do indivíduo CVeer &. Valsiner, 1991). 

"A.naiisando as possíveis ligações entre o desenvolvimento cognitivo e a 

aprendizagem, Vygotsky desenvolveu o conceito de zona de desenvolvimento proximai, 

Etn suas orónrias oalavras, '"'ela é a distância entre o nfvel de desenvnlvirnento real, aue se . ~ ~ . . " 

costurna determinar através da soluçt.io independente de problemas, e o nive! de 

d.esenvolvimentn potencial, determinad0 através da soluçãn de problernas sob a orientação 

de um adulto ou em colaboraçtio com cornpanhetros mais capazes" (Vygotsky, 1994: 112). 

Esse conceito vem reafirmar o papel essencial do outro social para o desenvolvimento 

cognitivo. 

Vygotsky também dedicou um período de seus estudos à pesquisa sobre a formação 

dos conceitos .. A!.. partir dessa pesquisa estabeleceu uma distinção entre conceitos cotidianos, 

que seriam aqueles adquiridos pela criança fora do contexto da instrução explícita, e os 

conceitos científicos, que seriam aqueles explicitamente apresentados pelo professor na 

escola (Veer & Valsiner, 1991) 

Analisando o desenvolvimento desses conceitos, Vygotsky concluiu que eles teriam 

origens diferentes e se relacionariam de forma complexa. Considerou ainda que os 

conceitos científicos levariam o individuo à tomada de consciência e ao uso deliberado de 

suas operações mentais, o que viria a comprovar a importância fundamental da educação 
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d l • 'f"'I;T &'vj• ~.-.A~' para o esenvo v1mento mental,, veer va•smer, l""') 

Como é possível concluir, a aprendizagem escolar para Vygotsky era de 

fundamental importância. No entanto, foi ele mesmo quem fez questão de ressaltar que "o 

aprendizado orientado para os níveis de desenvolvimento que já foram atingidos é ineficaz 

do ponto de vista do de.5.·envolvimento global d.tt criança (..) o 'bom aprendizado· é 

somente aquele que se adianta ao desenvolvimento" (1994: 116,117) 

Vygotsky aponta o desenvolvimento cognitivo como consequência do conteúdo a 

ser apropriado e das relações que ocorrem ao longo do processo de ensino. Assim, à medida 

que, através da orientação de adultos ou companheiros, a criança vai se desenvolvendo, ela 

se apropria da cultura elaborada pela humanidade. 

De acordo com Freitas (1994), para Vygotsky, a aprendizagem escolar, mms 

especificamente, teria um papel decisivo na conscientização da criança em relação aos seus 

próprios processos mentais. A partir da apropriação de habilidades e conhecimentos 

socialmente disponíveis é que as funções psicológicas humanas seriam constmídas. Daí a 

necessidade de todo um redimensionamento do papel da escola e do trabalho pedagógico. 

Estas e outras idéias de Vygotsky foram fl!ndamentais para o desenvolvimento de 

uma reflexão acerca do papel da escola e do professor no processo de aprendizagem Entre 

nossos educadores, seu pensamento ainda tem gerado discussões e reflexões de grande 

importância para a busca de soluções para os problemas educacionais. 

Mikhail Bakhtin 

As idéias de Mikhail Bakhtin, elaboradas a partir de reflexões no campo de estudo 

da linguagem, chegando ao nosso país na segunda metade da década de 70, também 
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colocaram novas questões e apontaram_ novos caminhos para os educadores brasileiros 

Bakht1n concebe o homem como um ser essencialmente social, sem existência fora 

da sociedade e das condições históricas em que se insere sua experiência 

A linguagem, elemento fundamental na experiência humana, também é por ele 

concebida como um fenômeno incompreensível se desvinculado de suas funções soc1a1s. 

Sua concepção dialógica da linguagem é construída a partir da visão da palavra enquanto 

produto da interação do sujeito com o outro social. 

De acordo com Bakhtin "toda palavra comporta duas faces. Fla é determinada 

tanto pelo fato de que procede de alguérn tanto pelo fato de que se dirige para alguérn. Ela 

constitui justamente o produto da interação do locutor e do ouvinte"" (1945: 113). 

Para estudar a linguagem em sua realização social, Bakhtin elege a enunciação 

como unldade de anállse e conc1u1 que para compreendê-ia é necessário conhecer o 

contexto em que ela se dá pois ;~a situação social mai.~> imediata e o meio social mais amplo 

determinam completamente e, por assim dizer, a partir de seu próprio interior, a estrutura 

da enunciação~~ (1995: 113). 

A produção dos enunciados ocorre num contexto que é sempre sociaL, como 

resultado da interação entre dois indivíduos socialmente organizados . .t~inda que o ouvinte 

não esteja presente, o locutor que produz o enunciado pressupõe sua existência: todo 

enunciado ê essencialn1ente dialógico. 

E na situação de interação com o outro que~ segundo Bak..~tin, nosso pensamento 

tem origem e adquire formas, o que se reflete nas possibiíidades de expressão verbaL 

Assim, em nosso enunciado sempre haverá fragmentos dos enunciados dos 

interlocutores com os qums interagimos. Como definiu Bakhtin 320), "o 
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enunciado é urn elo na cacleia t.ia corrnn-ricaçlio verbctl e nào pode ser separado do5· eios 

anteriores que o determinam, por fora e por dentro, e provocam neíe reações-respostas 

irnediatas e urna ressonância diaióeü.xl' . - o . 

Parece certo que~ para Bakhtin, a Hngua materna não é sin1piesmente transmitida 

mas adquirida nos contex-tos de interação em que o individuo se encontra inserido. É a 

partir do contato com os enunciados produzidos pelos indivíduos que nos rodeiam que 

adauirimos a línuua n.1aterna e oassan1os a estruturar novos enunciados. ' ~ . 
A partir disso é possível concluir que o centro organizador, não só da iinguagen-, 

como da atividade mentaí dos indivíduos, não se encontra no próprio individuo mas fora 

dele, no meio social em que ele se encontra e desenvolve suas experiências. Através da 

1inguagen1 o indivíduo constrói sua experiência histórica e social. 

No momento em que tem lniclo o processo de aquisição de conhecimento 

institucionalizado, essa realidade não pode ser ignorada Na escola, o professor é o 

mediador que, por meio da linguagem, participa da construção do conhecimento peío aíuno. 

Desse modo o ensino da língua na escola deveria obedecer a uma ordem 

metodoiógica que seg-utsse a mesma ordem de desenvoiv1mento da Hngt1a: partindo da 

anáiise do uso da língua em seus diversos contextos para a análise dos elementos que 

compõem os enunciados estruturados pelos falantes nas interações verbais em que tomam 

parte. 

Ora esta orooosta constitui-se no inverso da orooosta seguida nela imensa maioria 
' A • ~ ~ ó,._, _i 

dos professores que ensinam a linguagem e que propõe um caminho que vai da palavra ao 

texto. 

A concepção díaíógica da linguagem redimensiona o papei de todos os sujeitos 
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infOrmações e passa a ocupar um lugar -na interaç?,o enquanto sujeito que tem vez e voz no 

espaço de construçã-o do conhecin1ento. O proÍessor não e n1ais aquele que apenas transmite 

infom1açôes prontas~ acabadas. Ele passa a assun1ir o papei de interiocutor do aíuno e 

tnediador~ pela linguagem~ no processo de construção do conhecin1ento. 
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Década de 80: novas propostas de trabalho com a linguagetr-

A década de 80 foi n1arcada peia continuidade e aprofundamento do trabalho de 

ãiiálise e reflexão sobre o ensino brasileiro tendo em vista a construção e o estabelecimento 

de novos parãrnetros para o desenvol-virnento das prâticas de ensino em nossas escolas_ 

A_ expansão desordenada da rede escolar para o atendimento da nova população que 

chegava às nossas salas de auia a partir da campanhas de democrat1zação do ensino, 

nrovocou uma nova situacâo a ser enfrentada. < • 

De acordo com Geraldi, Silva e Fiad ( 1996:311) ·'os col'jíiros entre a culrura e a 

linguagem destes novos e diferentes aiunos e a cultura e a linguagern valorizadas peÜ.J 

e.\"cola (ao tne.\mo tenzpo meio e fim da prática pedagógica) a.\'.'•:unuam (e a.;,·.;,:umzram por 

toda déo . .-tda, como aifuict hoje) proporções dramáticas. Tai situação !ornava inadú:ivel uma 

mudança de orienraçào e de qualidade no trabalho escolar de modo gerai e em especial no 

ensino de lingua, n que só seria possivei a partir de uma revisão das práticas e vaiores 

instituído:·; e legitimado.\- para a area e da bu.\L'a de novos paradigma.\ teórico-

metodológicos capazes de respoP.der às novas neces·sidades e desafios socialrnente 

colocados". 

Constatações como esta denunciavam o fracasso da escola em acompanhar as 

mudanças na sociedade em que estava inserida e mot1vavam a busca de novas aiternativas 

para o ensino. 

A leitura e a interpretação das teorias de Piaget, Vygotsky e Bakhtín geraram uma 

sene de reílexões que acabaram se corporificando em novas propostas de trabalho com a 

i1nguagem. Essas novas propostas constitu!ram-se em diferentes apropriações das teorias 

desses autores em diferentes mo1nentos e lugares. 
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Utilizo aqui o conceito de aprooriação conforme apresentado por Chartier ( !988) 

ao propor uma reflexão sobre a história cultura! francesa a partir de três noções: 

representação, prática e apropriação_ Para ele, "a apropriação, ( . .) tern por objectivo urna 

história social das interpretações, remetidas para as suas determinações fundamentais 

(que são sociais. institucionais. culturais) e inscrita,· nas práticas especificas que as 

produzem.,_. (1988:26) 

.Ainda, segundo Cha_.Ttier, a apropriação poderia ser descrita como uma forma 

diíerenciaàa de interpretação. Ele considera que ·'as maneiras como um individuo ou um 

grupo se apropria de 11.111 motivo intelectual ou de uma fOrma cuitural são mais importantes 

do aue a distrihuicào estati.<·;tica de."l·se motivo ou dex .. ;a fónna. '" !1988 "1 1 
;: ~ J -. _! 

No 1n1C10 da década de 80 edodiram em vanos pontos do pms difentes propostas 

para o trabalho com escma e leitura que se apropnavam, de diferentes formas, das 

reflexões de Pia.get, ·vygotsky e Bakhtin. 

Uma dessas propostas, que ficou conhecida como ';a proposta do Prof Geraldi" ou 

mesmo ·~a proposta do Wanderley'', baseou-se em grande parte no paraa1gma soe to-

histórico, apropriando-se principalmente do conceito de linguagem como lugar de interação 

entre os sujeitos sociais. Inicialmente delineada como ";Subsidies Metodológicos para o 

Ensino de Lingua PorD...lgtJ.esa~', foi posteriormente apresentada nos textos ~'Concepções de 

Linguagem e Ensino de Português" e "Unidades Básicas do Ensino de Português"? e trouxe 

alguns questionamentos para os professores de português, lançando algumas sugestões para 

a prática de safa de aula. 

No primeiro texto, "Concepções de Linguagem e Ensino de Portttguês~~, Gera!di 

partia de uma constatação da situação do ens1no de língt1a materna: a escola brasileira 
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atravessava um momento dificil, que se refletia tambem no ensino de língua portuguesa, 

fato observado através do desempenho dos alunos na utiEzaçào da hngua. Acreditando que 

nesse contexto e que deveria ter llllClO a ousca de melhores condições para o ensmo, 

Gera1di apresentava algt1mas questões que acreditava poaerem aJuaar o professor na 

construção de alternativas para o ensino. 

Geraldi afirmava que a adoção de uma metodoiogia de ensmo reveiaria uma opção 

política que impEcaria uma determinada forma de compreender a interpretar a realidade 

que infiuenciana toca a pranca ae saia àe auia e portanto sena preciso que o professor 

tivesse consciência da opção que estaria fuzendo ao seguir uma ou outra metodologia. 

Da mesma forma, o professor d.evena ter mu~to daros os objetivos de seu trabaiho, 

ou seJa, devena refletir sobre ''para que ens1nar o que tem em mente ensinar. Esse 

que "tJ"ona~Pnto <en·a ma;s ;mnortanr·e do 'lt',"' a hns<ea a' e ,re~postas a qP,esto- P.~. sohr, e (';om.n, ;:lo :u. '-"~'-'~_. '-' "- ..,_ .L .L t" .._ -_. ~- - -· - • _.:;.. - ~ -- - -- -- - - - --

qua.t1do e o que ensinar po1s os objetivos do ensino e que deveriam dizer a mane1ra~ o 

momento e o conteúdo a serem ensinados. 

Certo de que ~'no caso do enstno de língua portuguesa'", uma resposta ao "para que'~ 

envolveria tanto uma concepção de linguagem quanto uma postura relativamente à 

educação, Geraidi declarava sua opção pelo conceito de linguagem com.o forma de inter-

ação aSS1ffi ~ust!ficando-se: 
' 

""acredito que e: .. ;ta concepçào implicará numa postura 

educacionai diferenciada, uma vez que situa a iinguagem como o lugar de constituição de 

relações sociais, onde os falantes se tOl71aln sujeitos". (p. 43) 

_,_4._ partir desta concepção de linguagem o foco do enstno da linguagem era 

deslocado: a gramática da !ingua deixava de ser o ponto mms importante e dava !ugar as 

relações que se estabelecem entre os sujeitos no momento em que íàlam e escrevem. 
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Geraldi apontava então para a questão oas di-ferentes variedades ling .. nstJCas dos 

aiunos que ocupavam as salas ae au!as de nossas escolas e entat1zava que o professor não 

deveria nem 1gnorar essas variedades nem trabalhar apenas com elas mas s1m '"ter presente 

que as atividades de enstno deveriam cponun1zar aos seus alunos o domínio de uma outra 

forma de falar o dialeto padrão, sem que isto stgnifique a depreciação da :fOrma ae falar 

predomlnante em sua fami!ia, em seu grtlpo soc!a!, etc .(p. 45, 46) 

Como fazer isso? 

Para Geraldi sena necessano que o professor repensasse o conteúdo que pretenam 

ensinar: muito do tempo das aulas de Llngua Portuguesa era utilizado para ensinar a 

metai~ngtiagem de análise da lingua e não a hngua propnamente dita: uma cozs·a e ,.,:aher a 

lingua, isto e, dominar as habiíidades de uso da lingua em situaçDes concretas de 

interação, entendendo e proauz1ndtJ errunciados, percebenao as dUêrenças enrre uma 

forma de expressão e outra. Outra coisa é saher analisar urna lingua domi"f?~1ndo conceitos· 

e metalinguagen.o.,· a partir das quazs se .fála sohre a língua, se apresentam s?u:.ts 

características estruturais e de uso". (p. 4 7) 

i\ metanng,Jagem aevena ser utilizada apenas quando a descrição da hngtm tOsse 

necessana para alcançar o dominio da variedade culta/ padrão. 

Geraldl conc!uia essa reflexão reafirmando a necessidade de que o professor 

repensasse o ''para qu(Ç' ae sua atividade de ensino po1s a resposta a essa pergtmta 

provocaria mudanças em sua pratica de sala ae au1a. 

No texto ''Unidades Básicas do Ensino de Português~-;· os professores encontravam 

sugestões de at1v1dades que procuravam demonstrar, na praüca, a articulação entre a 
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at1vidade ae sala de aura e a concepção interac1onista de linguagem a pan1r de uma 

discussão sobre as três práticas que de\'eriam compor o trabalho com a linguagem da s' a ~f 

série do 1 grau: a prática da leitura de textos~ a prática da produção de textos e a prática da 

analise lingtliStlca. 

l . ~a~ Prática da Leitura de Textos 

Geraldi propunha que a pratica da leitura ae textos fosse < < • < aesenvOiVlaa a partir da 

leitura de contos, cronJcas e reportagens, lendas, notícias de Jornats, editoriais, etc (textos 

curtos) e romances e novelas (narrativas longas). 

Com o objetivo de desenvoiver o gosto pela leitura, o professor deveria selecionar 

um numero de obras 1iterãrias e coloca-las a disposição aos alunos para que 

que desejassem 1er. Essa ' Jeltura aevena ter JlllCio na sala de aula e continuidade fura dela 

conforme o que fosse combinado com os alunos. Quando o aluno acabasse ~ 

livro ele deveria trocar de livro com algum colega_ 

Geraldl Sllgena que o professor não fizesse cobranças a respeito dessa leitura: 

nenhuma prova~ ficha ae leitura ou trabalho deveria ser realizado. i\ avaliação devena 

incidir sobre a quantidade de nvros naos pelos alunos. Essa 1nfurmação poderia ser Gbtg~~ 

através do registro das trocas ae livros que os alunos efetuassem. 

De acordo com Geral di sena poss1vel estabelecer um cntério de leitura de 1 O livros 

por amno por ano letivo, o que perm1t1na ao aluno '"realizar estttdos de literatura durante o 

segundo grau, alem de ter criado, espera-se, o hábito de leitura" ~p. 51) 

O ponto prim_ordial deste trabalho sena a aquisiçã.o do gosto de ler pelo prazer de ler 

e não em função de cobranças escolares. 

Já a prática de leitura de textos curtos, CUJa temática deveria ser de interesse dos 



alunos, deveria ser realizada a partir de um mesmo texto para todos os alunos durante o 

horário da aula e estaria relacionada á prática de produção de textos. 

2. A Prática de Produção de Textos 

Partindo de uma crítica à produção de textos tal como vinha sendo realizada por 

professores e alunos, Geraldi ressaltava o caráter artificial da produção de textos na escola, 

uma vez que o aluno escrevia tendo em vista a leitura e correção do professor. 

Para evitar essa situação, sugeria que o professor estabelecesse um destino para os 

textos, o que deveria ser comunicado ao aluno desde o início do ano letivo. Algumas 

possibilidades seriam: antologia de histórias, organização de jornal mural, jornal 

mimeografado e publicação em jornal local. 

A avaliação desses textos deveria recair sobre o processo de sua produção e não no 

texto final: "ao final de um bimestre, comparando o primeiro texto produzido pelo aluno 

com o último. Pode-se notear claramente se houve ou não algum progresso, independente 

de se organizar um teste ou prova". (p. 58) 

Esses textos produzidos pelos alunos serviriam de material para as aulas de análise 

linguística. 

3. A Prática de Análise Linguística 

Em relação à prática de análise linguística, Geraldi apresentava um conjunto de 

atividades cuja compreensão levava em conta que o ensino da gramática deveria ter como 

objetivo auxiliar o aluno e por isso teria que ser realizado a partir do texto do próprio aluno. 

A preparação dessa aula seria a leitura desses textos e deles o professor selecionaria 

apenas um problema para cada aula. O texto deveria ser retomado e reescrito a partir do 

aspecto abordado na sala de aula. 
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Esse trabalho poderia ser realizado individualmente ou em grupos e necessitaria 

apenas do Caderno de Redações dos alunos, de um caderno de anotações, dicionário e 

gramáticas. 

O objetivo desse trabalho seria "a substituição do trabalho com metalinguagem pelo 

trabalho produtivo de correção e auto correção de textos produzidos pelos próprios alunos". 

(p. 68) 

Para as três práticas apresentadas nesse texto, Geraldi apresentava alternativas de 

trabalho para os professores das séries finais do primeiro grau, sempre apontando possíveis 

problemas e sugestões de como trabalhar com eles. No entanto, fazia questão de ressaltar a 

necessidade de que essas sugestões fossem adaptadas à realidade de cada escola e de cada 

sala de aula, vislumbrando a possibilidade de realização de outras atividades que também 

pudessem conduzir o aluno a um melhor desempenho nas situações de uso da linguagem. 

Ao mesmo tempo em que desenvolviam-se inúmeras reflexões a partir do 

paradigma sócio-histórico, tinha início uma ampla discussão sobre reflexões elaboradas a 

partir de um outro paradigma: o construtivista. 

A apropriação das idéias de Emília Ferreiro, construídas a partir de investigações e 

reflexões sobre a psicogênese da língua escrita, lançou uma outra luz sobre os estudos da 

linguagem escrita. 

Essas investigações abrangiam diferentes momentos de produções escritas 

espontâneas colocadas no papel pela criança desde o início do processo de aquisição da 

linguagem escrita. Do ponto de vista de Emília Ferreiro, esse material poderia revelar não 

só as tentativas de sistematização, mas também a busca de regularidades e os primeiros 
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passos da criança na procura de uma compreensão da linguagem escrita. Assim, a autora 

propõe que uma nova perspectiva seja adotada para a observação do processo de 

aprendizagem: a perspectiva do sujeito que aprende. 

Segundo Ferreiro (1985), este sujeito que aprende não deve ser entendido como 

mero expectador do processo de aprendizagem, mas como alguém que "se coloca 

problemas, constrói sistemas interpretativos, pensa, raciocina e inventa, buscando 

compreender esse objeto particularmente complexo que é a escrita, tal como ela existe em 

sociedade". 

Antes de chegar à escola , ao entrar em contato com materiais escritos e com outros 

usuàrios de sua língua, a criança começa a construir sua experiência com a linguagem. Não 

é a escola que determina o momento em que a criança pode dar início à sua aprendizagem 

e o momento em que deve parar: "o processo de aquisição da linguagem precede e excede 

os limites escolares" (Ferreiro, 1981). 

Desenvolvendo toda sua pesquisa sobre a linguagem a partir da perspectiva teórica 

de Piaget, Ferreiro compreende a construção do conhecimento como resultado da interação 

do indivíduo com o real e, assim como Piaget, confere pouca relevância ao contexto 

histórico e social do desenvolvimento cognitivo. 

Assim, mesmo trazendo importantes contribuições para os estudos da aquisição da 

linguagem, ao relegar o fator social a um segundo plano em suas investigações, seu 

trabalho deixava abertas algumas questões para as quais os educadores ainda continuavam a 

procurar explicações. 

Algumas dessas explicações começaram a surgir a partir da reflexão sobre as idéias 

dos autores sócio-históricos que, a partir de meados da década de 70, tomaram-se mais 
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conhecidas e difundidas em nosso país. 

A partir desse momento, em diferentes pontos do país começavam a ser elaboradas 

novas propostas de ensino. Esse movimento de elaboração de novas propostas ganhou 

impulso com a eleição de governos de oposição ao regime militar que "advogavam uma 

postura democrática e participativa em relação à formulação e implementação de políticas 

públicas''. (Barreto, 1996:93) 

Professores da rede pública de ensino, técnicos e consultores das universidades em 

diferentes estados dos país passaram a propor novas diretrizes curriculares buscando uma 

mudança de perspectiva a partir do estabelecimento de novos parâmetros para o ensino 

brasileiro. 

Em relação ao ensmo de língua portuguesa, a apresentação de propostas que 

tornavam práticas de leitura e escrita constantes no espaço escolar tinha por objetivo a 

formação de alunos leitores e produtores de textos. 

Analisando várias propostas curriculares desenvolvidas durante a década de 80, 

Geraldi, Silva e Fiad (1996:315) concluem que "praticamente todos os textos explicitam 

uma concepção de linguagem que fundamenta todo o trabalho a ser realizado no ensino. 

Decorrente dessa concepção de linguagem, um conceito básico é o de texto, que está 

presente em muitos dos documentos. A relevância do aspecto social da linguagem e de 

suas conseqüências para o ensino é destaque de treze dos quatorze textos analisados. 

Finalmente, a proposta de uma nova organização do ensino de português encerra a 

maioria dos documentos". 

A concepção de linguagem a partir da qual foram elaboradas essas propostas 

curriculares era baseada na noção de interação verbal, ou seja, partia do princípio que 
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tanto a linguagem oral quanto a escrita se constituem e são adquiridas nas situações de 

interação verbaL Tal concepção redimensionava não só a relação sujeito-linguagem, uma 

vez que pressupunha uma relação de mútua dependência entre linguagem e sociedade, mas 

também, ao incorporar o conceito de dialogismo, o papel do interlocutor nas diferentes 

situações de uso da linguagem. 

Como consequência da adoção dessa concepção de linguagem, o texto, produto da 

interação verbal, passou a ocupar posição central no processo de ensino-aprendizagem. 

Em relação aos problemas enfrentados pelas diferenças de cultura e linguagem entre 

a escola e o seu público, tornou-se inadiável o reconhecimento da variação linguística 

enquanto realidade presente no cotidiano da escola. As novas práticas de ensino deveriam 

possibilitar aos alunos o domínio da variedade socialmente privilegiada a partir de um 

trabalho que respeitasse as variedades socialmente desprivilegiadas dominadas pelos 

alunos. 

Todo o trabalho com leitura e escrita foi submetido a um processo de revisão e 

reorganização e passou a ser baseado não mais em listas de conteúdos a serem cumpridos 

anualmente, mas em práticas a serem desenvolvidas entre sujeitos em interação no espaço 

compartilhado da sala de aula. 

Dessa forma, em sua grande ma10na, as propostas elaboradas nesse período 

apropriavam-se de alguma forma de elementos apresentados nos paradigmas sócio­

histórico e construtivista. 

A narrativa da história de mudança da proposta pedagógica na escola aqm 

investigada insere-se nesse contexto de discussões e profundas alterações no cenário do 

ensino brasileiro. 
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Capítulo 2 
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Escola na história 
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Para Conhecer a Escola. .. 

O desenvolvimento deste trabalho vew a caracterizá-lo como uma pesqmsa 

qualitativa do tipo etnográfico. Considerando a sala de aula como um fenômeno 

educacional, inserido em um contexto social históricamente localizado, optei pela 

observação direta de uma das salas de aula para apreender e caracterizar a dinâmica das 

práticas de ensino nela instauradas pela nova proposta de ensino . 

De acordo com André (1989:39) "o estudo da atividade humana em sua 

manifestação mais imediata - o existir e o fazer cotidiano - parece fundamental para 

compreender, não de forma dedutiva, mas de forma crítica e reflexiva, o momento maior 

da reprodução e da transformação da realidade sociaf'. 

Assim, durante todo o primeiro semestre de 1996, procurei estar atenta a todas as 

variáveis que faziam parte do processo de ensino-aprendizagem em questão, a partir de 

observações, entrevistas e análise de documentos. 

Ludke e André (1986:26) afirmam que "a observação possibilita um contato 

pessoal e estreito do pesquisador com o fenômeno estudado, o que apresenta uma série de 

vantagens". Dentre as vantagens apontadas pelas autoras estão o fato de que a observação 

direta é a melhor forma de verificação da ocorrência de um fenômeno, a possibilidade do 

pesquisador se aproximar da perspectiva dos sujeitos de seu estudo e a possibilidade de 

descobrir aspectos novos do problema. 

As observações foram por mim realizadas em uma das salas de aula de 1 a série do 

período da tarde e compreenderam as aulas de Língua Portuguesa, as consultas à biblioteca 

da escola e outras atividades que envolviam leitura e escrita, tais como a "Hora do Conto" 
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e a consulta à biblioteca de sala. 

Essa escolha deveu-se ao interesse demonstrado pela professora de que meu 

trabalho fosse realizado em sua sala de aula. Assim, desde o primeiro dia de aula estive na 

classe como parte integrante do grupo. 

Não era desconhecido dos alunos o motivo pelo qual eu estava alí presente e minha 

presença não despertava grande curiosidade. Poucas vezes os alunos perguntavam o que eu 

estava escrevendo ou por que. Acredito que a minha presença desde o primeiro dia de aula 

e a frequência com que estive participando das atividades tenham facilitado minha 

convivência com o grupo. 

Do total de cento e cinco horas de observações, registradas através de anotações 

num diário de campo e de gravações em àudio, constaram descrições de locais, dos sujeitos 

envolvidos, das atividades realizadas pela professora com seus alunos, reconstrução de 

diàlogos e fatos que compõem o quadro a partir do qual procurarei desenvolver minha 

anàlise. 

Algumas informações complementares foram obtidas através da realização de cinco 

entrevistas semi-estruturadas sendo duas com a professora da sala de aula observada, uma 

com a bibliotecária, uma com a coordenadora de àrea e uma com a coordenadora 

pedagógica da escola. A realização dessas entrevistas, "que se desenrolam a partir de um 

esquema básico, porém não aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador Jaça as 

necessárias adaptações" (Ludke e André, 1986:34), teve como objetivo obter maiores 

subsídios para a análise dos dados. Estas entrevistas foram registradas através de gravações 

em áudio e posteriormente transcritas. 

A proposta pedagógica da escola, o planejamento escolar e o projeto de trabalho 
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com Língua Portuguesa para a primeira série foram os únicos documentos escritos aos 

quais tive acesso. Nesses documentos encontravam-se explicitados os pressupostos teóricos 

e as diretrizes para a realização do trabalho a ser desenvolvido pelas professoras, 

bibliotecárias e coordenadoras em 1996. 

Infelizmente, não havia na escola um registro ou documentação dos momentos 

iniciais da implantação da nova proposta pedagógica. Assim, as entrevistas realizadas 

foram fundamentais para a recuperação dos fatos acontecidos nesse momento inicial. 
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A Escola 

A escola em que realizei este trabalho de pesquisa, daqui para frente escola A, 

começou a funcionar no dia 8 de outubro de 1900. Em seus primeiros anos mantinha um 

esquema de internato, aceitando apenas meninas. A partir de 1927 passaram também a ser 

aceitas matrículas de alunos do sexo masculino. 

Entre seus idealizadores constavam figuras ilustres da sociedade campineira, que 

apoiavam a direção da escola nos casos de necessidade. 

Assim como outras cidades do interior do estado de São Paulo, no início do século 

Campinas viveu um momento de intensas transformações. O crescimento da cidade, 

favorecido pelos lucros obtidos com as plantações de cana de açúcar e café, foi sinônimo 

de melhores condições de vida para a população: transporte, praças, calçamento de ruas, 

redes de água e esgoto e iluminação pública. 

Nesse contexto foi fundada a escola A. 

Seus fundadores procuravam um modelo de educação diferente do apresentado 

pelas escolas públicas para oferecer às moças de suas famílias. Para concretizá-lo, criaram 

a escola e selecionaram professores e diretores que se identificavam com o perfil da escola. 

Inicialmente a seleção de professores encontrou algumas dificuldades, uma vez que 

a grande maioria das candidatas preferia trabalhar nas escolas públicas. 

Além das disciplinas que compunham o currículo escolar completo, a escola sempre 

ofereceu orientação religiosa aos seus alunos. 

De certa forma conservadora em relação aos valores morais e éticos transmitidos a 

seus alunos, mas sempre procurando inovar no que diz respeito à proposta curricular, a 
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escola A procurou acompanhar as transformações pelas quais passou a sociedade neste 

século. 

Atualmente a escola A localiza-se "num bairro antigo, próximo ao centro da cidade, 

formado por uma área residencial, a maior parte constituída de prédios e uma vasta área 

comercial e de prestação de serviços". (Planejamento Escolar, 1997: 26) 

Sua estrutura fisica compreende: 

I - Salas de aula 
24 salas de aula 

li - Salas da Eguipe Pedagógica 
Coordenação Pedagógica 
Direção Pedagógica 
Orientação Educacional 
Professores 
Psicologia escolar 

III - Salas da Administração 
Departamento Pessoal 
Direção Administrativa 
Secretaria 
Tesouraria 

IV Salas Ambientes 
Anfiteatro 
Atividades Extras 
Biblioteca 
Educação Física 
Galpão 
Laboratório de Ciências 
Laboratório de Informática 
Música 
Projeção 
Sala de Artes 

V - Dependências 
C.P.D. (centro de processamento de dados) 
Capela 
Cozinha I Refeitório 
Parque 
Portaria de Alunos 
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Quadras descobertas 
Recepção 
Xerox 

Em 1996, o quadro de profissionais da escola era composto por : 

1 diretora 
2 assistentes de direção 
I secretária 
1 coordenadora pedagógica ( pré-escola) 
1 coordenadora pedagógica ( 1' a 4' série) 
2 orientadores educacionais ( I' a 4' série) 
I coordenadora pedagógica ( s' a 8' série) 
1 orientadora educacional ( s' as' série) 
2 psicólogas escolares 
19 professores polivalentes 
6 auxiliares de classe 
13 especialistas em pré-escola 
3 professores de Matemática 
3 professores de Português 
3 professores de Educação Artítisca 
3 professores de Educação Física 
3 professores de Ciências 
2 professores de História 
2 professores de Geografia 
2 professores de Orientação Cristã 
2 professores de Língua Estrangeira (inglês) 
1 professor de Filosofia 
1 professor de Desenho Geométrico 
Segurança* 
Auxiliares de Limpeza* 

Com exceção dos funcionários responsáveis pela limpeza, segurança e secretaria, 

todos os profissionais acima citados eram pedagogos, mestres ou especialistas em suas 

áreas específicas de atuação. 

* O número relativo aos funcionários responsáveis pela limpeza e segurança não consta do 
planejamento escolar de 1996. 
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No ano em que este trabalho foi realizado a escola atendia uma população de 

aproximadamente 1120 alunos provenientes do bairro em que está localizada e de suas 

imediações. 

É uma clientela que "tem nível sócio-econômico médio e médio alto, possui casa 

própria, computador (40% está ligada à Internet), telefone, assina pelo menos um jornal 

diário e uma revista semanal, tem material bibliográfico para pesquisa em casa, de:ifruta 

de atividades culturais e de lazer tais como cinema, teatro, viagens, academias, clubes, etc. 

A maioria dos pais dos alunos tem curso superior, emprego fixo ou negócio 

próprio, pertence a diferentes religiões e está preocupada com a escolarização e formação 

moral de seus filhos." (Planejamento Escolar, 1997, 26) 

Esses alunos encontravam-se distribuídos pelos cursos de pré-escola e ( grau, que 

compreendem desde o maternal I, maternal II, jardim e pré até a s• série, numa média de 24 

alunos por sala de aula nos periodos da manhã e tarde. Os alunos do maternal I até a 4' série 

frequentavam a escola no horários de 08:00 às 12:00 ou 13:00 às 17:00 horas e os alunos de 

s' as' sérienoshoráriosde07:10 às 12:40ou 13:00 às 17:40. 

Diariamente, no horário de intervalo entre as aulas do periodo da manhã e da tarde e 

após o encerramento das aulas do periodo da tarde, as auxiliares de limpeza faziam a 

arrumação de todas as salas de aula. Geralmente, as professoras informavam essas 

auxiliares sobre a disposição das carteiras necessária para o desenvolvimento da aula. 

Assim, quando os alunos chegavam á sala de aula, esta já se encontrava preparada para as 

atividades do dia. Isso não impedia que essa disposição fosse alterada no decorrer da aula. 
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A professora, os alunos e a sala de aula. 

A professora da sala de aula observada, daqui para frente professora R., formou-se 

em Magistério pelo Instituto de Educação Carlos Gomes de Campinas e em seguida 

graduou-se no curso de Pedagogia da Faculdade de Educação da PUCCAMP. 

Dentre os cursos de especialização que realizou constam: Educação Infantil 

(PUCCAMP I 1989) , Alfabetização (UNICAMP I 1993) e Psicologia Educacional 

(PUCCAMP I 1995). Além destes, frequentou cursos de atualização sobre Montessori, 

Freinet, Decroly e Emília Ferreiro, entre outros. 

Sua chegada à escola A ocorreu em 1986. Era seu décimo primeiro ano como 

professora alfabetizadora. 

Nessa época, a professora R. jà estava trabalhando sem a cartilha em uma outra 

escola em que a própria equipe de professores confeccionava o material para os alunos. 

Quando chegou à escola A, R. teve que voltar a trabalhar com a cartilha. No 

entanto, as discussões e os questionamentos a respeito da possibilidade de uma mudança na 

proposta pedagógica da escola já estavam em andamento e algum tempo depois ela pode 

abandonar o uso da cartilha 

De acordo com R., a escola A sempre ofereceu todas as condições necessárias para 

o desenvolvimento do trabalho dos professores e sempre respeitou sua autonomia em sala 

de aula. Além disso as solicitações de material eram sempre atendidas e a coordenação 

sempre esteve aberta à troca de informação, ao diálogo. 

R. considera que "o trabalho desenvolvido na escola A era um trabalho de equipe, 

de conjunto, e que o espírito de colaboração, de não-competição era fundamental para o 
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desenvolvimento do trabalho de todos". (Prof" da 1 a série, 30/06/98) 

Em relação ao trabalho com a leitura, R acredita que: "se queremos formar leitores 

devemos ler, ler, ler ... e ler com prazer, com entonação, com suspense, com motivação. As 

crianças precisam sentir que a gente gosta de ler e que a leitura é tão a,uradável quanto o 

filme que a gente vê muitas ~-êzes e gosta, ou a brincadeira priferida do dia. A leitura deve 

fazer parte da rotina da criança e da e.~cola". (Prof" da 1 a série, 30/06/98). 

O grupo de alunos com o qual a professora R. trabalhou durante o ano de 1996 era 

composto de vinte e três alunos sendo dez meninas e treze meninos com idade entre 6 e 7 

anos . Todos estavam cursando a 1 • série do 1 o grau pela primeira vez. 

A sala de aula em que R. trabalhava com seus alunos era ampla e bem iluminada e 

localizava-se no segundo andar do prédio principal da escola A De suas janelas era 

possível avistar o pátio da frente da escola e a avenida em que está localizada. Além das 

mesas e cadeiras dos alunos e da professora, essa sala possuía uma lousa, um mural, quatro 

estantes e dois armários. 
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Uma escola fazendo história 

Reflexões a respeito da aquisição da leitura e da escrita, denúncias de existência de 

uma crise de leitura e leitores - escolarizados - e a apresentação de novos parâmetros para o 

ensino mobilizaram escolas e professores para práticas renovadas que garantissem a 

formação de leitores assíduos e criticos e superassem as práticas tradicionais de ensino­

aprendizagem. 

A história de mudança na proposta pedagógica da escola A começa ao final da 

década de 80 em meio a esse contexto. Pensando em recontruir uma parte dessa história, 

meu maior obstáculo foi a ausência de registros, anotações e documentações. Nos 

momentos iniciais do processo de mudança não havia uma preocupação em registrar as 

reuniões, as discussões, os conselhos pedagógicos, as reuniões de pais e professores e as 

práticas que estavam sendo implementadas nas salas de aula. 

Assim, foi através da memória e das lembranças de alguns dos personagens 

envolvidos nessa história, nas entrevistas realizadas ao longo deste trabalho, que essa 

história acabou se revelando. 

Os primeiros passos em direção a essa mudança foram dados no final da década de 

80, quando os professores da escola A, tomando conhecimento dos novos paradigmas e das 

novas práticas neles apoiadas, passaram a questionar o trabalho que vinham desenvolvendo 

até então, demonstrando uma certa insatisfação em relação aos resultados alcançados com 

seus alunos. 

A circulação das idéias e reflexões de Geraldi e Ferreiro, através de cursos, leituras 

e palestras acontecia de forrna cada vez mais intensa. Era inevitável que acabassem 
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gerando transformações nas práticas de ensmo uma vez que desencadeavam 

questionamentos e reflexões por parte dos profissionais ligados à educação. 

De diferentes formas, orientadores, coordenadores e professores iam se apropriando 

das idéias desses autores e inserindo mudanças em suas práticas de sala de aula. 

Na escola A, as aulas de 5' a 8' séries já vinham passando por mudanças em sua 

estrutura e em seu conteúdo e os alunos começavam a experimentar uma nova maneira de 

lidar com os diversos conhecimentos dispostos nas diferentes disciplinas do currículo 

escolar. 

Na disciplina de Língua Portuguesa, o contato do aluno com a leitura e a escrita 

passava a ocorrer dentro de um novo enfoque. Os professores deixavam de adotar livros de 

questionável qualidade literária, tradicionalmente recomendados para leitores de 5' a 8' 

séries, substituindo-os por clássicos da literatura brasileira e universal. Paralelamente, 

dedicavam-se à realização de um trabalho através do qual os alunos tinham a oportunidade 

de passar a abordar, ler e analisar textos, estabelecendo relações, fazendo transferências e 

tecendo comparações. A intenção era de que, a partir de um trabalho assim sistematizado, o 

aluno viesse a estabelecer uma relação com a leitura a partir de um parâmetro de qualidade 

para a escolha dos livros que iriam construir sua experiência como leitor. 

O bom andamento deste trabalho encontrava alguns obstáculos quando tinha início 

o ano letivo das sas séries. Os alunos de 1 a a 4' série, não possuindo uma experiência mais 

significativa de contato com leitura e escrita, apresentavam dificuldades frente ao que era 

proposto a partir de então. 

Na escola A, 

"a pré-escola trahalhava com a. coordenação motora das letras e não mexia com a 
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escrita. A criança do pré não escrevia e a da 1" série começm;a a escrever dentro de uma 

proposta cartilhesca ... " (Coord. Pedagógica, 02/12/96) 

O trabalho de aquisição de leitura e escrita realizado na 1 a série do 1 o grau tinha por 

referência a utilização da cartilha. Esta cartilha, elaborada pelos próprios professores, 

partia dos mesmos moldes das cartilhas veiculadas pelas editoras: belas ilustrações e textos 

curtos apresentavam novas letras a cada lição. Ao final de um ano, os alunos, tendo sido 

expostos aos modelos e exercícios presentes na cartilha, deveriam ser capazes de ler e 

escrever. No entanto, sem uma ênfase maior no trabalho com textos que não fossem os da 

cartilha, a leitura constituía-se numa preocupação esporádica nas quatro séries iniciais do 1 o 

grau. 

No ano de 1988 já era relevante a insatisfação do corpo docente em relação a essa 

proposta: 

"Quando eu cheguei aqui era a cartilha também ... a cartilha da pata. .. silabado ... 

aquela coisa de cartilha. Em 86 e 87 eu continuei trabalhando com essa cartilha. Em 88 

(. . .)já estávamos mai~ imbuídas da coisa da escrita, de ver como que isso acontecia com as 

crianças ... estávamos até preocupados porque, teoricamente, a gente tinha recebuw muitas 

informações através de cursos e palestras ... '' (Pro f" da 1 a série, 11/1 0/96) 

Nas reuniões com a coordenação da escola A, alguns professores passaram a relatar 

e comentar as experiências que vivenciavam nas outras escolas em que trabalhavam e que 

seguiam uma outra direção para o trabalho com a linguagem. Ao mesmo tempo em que 

visualizavam a possibilidade de trazer para a escola A o que vinha acontecendo nas outras 

escolas, esses professores tiveram que lidar com a resistência de colegas que não aceitavam 
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uma possível mudança. 

Havia então uma vontade de transformar a realidade das salas de aula de 1 a a 4• série 

mas, por insegurança e pela incerteza em relação aos caminhos a seguir, os professores e a 

escola não conseguiam romper totalmente com a proposta que conheciam: 

" ... para o professor que trabalha com alfabetização tirar realmente a cartilha da~ 

mãos e acreditar naquilo e ver aquilo acontecendo dentro da sala de aula era uma coisa 

muito difícil... era uma resi~têncin muito grande ... " (Prof" da 1• série, 11/10/96) 

No início de 1989, a coordenação da escola A concluiu que era chegada a hora em 

que sua proposta de ensino deveria passar por uma reformulação, o que acabou ocorrendo a 

partir do segundo semestre desse mesmo ano. 

Para que a implementação de urna nova proposta pedagógica se tornasse realidade, a 

escola, como um todo, passou por urna série de mudanças. Da organização das salas de aula 

à localização da biblioteca, da preparação do corpo docente ao trabalho de coordenação ... 

Todos os setores da escola foram repensados e reorganizados para que o trabalho proposto 

fosse desenvolvido dentro de condições favoráveis ao seu êxito. 

Para dar início à discussão em torno de urna nova proposta para a escola e promover 

as mudanças desejadas, urna nova coordenadora pedagógica passou a fazer parte do grupo. 

A intenção da direção da escola, ao contratá-la, era de que ela desse início ao processo de 

reestruturação da proposta de ensino da 1 • à 43 série. Configurando-se corno uma 

necessidade fundamental para todos os professores, a proposta de ensino de Língua 

Portuguesa foi a primeira a ser apresentada. 

Chegando à escola A no segundo semestre de 1989, a coordenadora pedagógica 

procurou não fazer mudanças mas sim observar e avaliar tudo o que era realizado até o 
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momento. Desta forma, teve oportunidade de conhecer a realidade dos professores e da 

escola como um todo. A partir da leitura de uma bibliografia específica na área, ela e os 

professores passaram a se reunir com o objetivo de discutir e refletir sobre o que seria a 

nova proposta que estava para ser construída pela escola. 

Sob sua orientação, alguns professores começaram a realizar pequenas mudanças 

em sala de aula. A produção escrita foi uma das atividades que passaram a ser realizadas de 

forma mais intensa. Esse trabalho acabou revelando aos professores que, quase ao final do 

ano escolar, seus alunos não tinham ainda adquirido a escrita alfabética. Foi possível 

perceber que, quando tudo era dirigido nos moldes da cartilha, os alunos conseguiam 

realizar o que era solicitado. No entanto, quando se tratava de uma produção de texto 

espontânea, não era possível identificar, no que os alunos escreviam, elementos que 

caracterizassem o domínio de uma estrutura textual. 

Após pouco tempo de dedicação ao trabalho com à produção escrita dos alunos, os 

professores puderam notar a ocorrência de mudanças significativas nos textos escritos por 

seus alunos, o que foi mais um fator de motivação para a realização de mudanças em suas 

pràticas. 

Ainda no final de 1989, uma professora de uma outra escola, que jà vinha 

desenvolvendo uma proposta de ensino de leitura e escrita por ela considerada 

"construtivista", foi convidada a fazer uma palestra na escola. Nesta palestra ela procurou 

relatar sua experiência e apresentar o material com que vinha desenvolvendo suas aulas, 

comentando como procedia à sua elaboração e preparação. Esta palestra foi muito relevante 

para ilustrar para os professores o que até então eles conheciam apenas de forma teórica. 
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Inúmeras reuniões foram realizadas com o intuito de preparar os professores para o 

trabalho a partir de novos parâmetros e proceder à elaboração, em conjunto, do projeto que 

seria desenvolvido durante o 1°bimestre de 1990. 

"A coú;a que foi maú; marcante e que é marcante em todos os trabalhos aqui nessa 

escola é que a gente trabalha junto com o professor ... " ( Coord. Pedagógica, 02/12/96) 

Diferentemente do que ocorria até o ano anterior, os professores não tinham mais 

em suas mãos o planejamento de todas as atividades a serem desenvolvidas durante o ano. 

Todo o trabalho passava a ser determinado pelo ritmo e necessidade dos alunos: 

"... em 90, para as primeiras séries não havia aquela cowa de distribuição de 

conteúdo ... Ela [ coord. pedagógica] falou: 'fiamos fazer um projeto inicial, com as letras do 

alfabeto, com o nome das crianças e vamos ver o que vai acontecer'. Foi só Í8so o que nós 

planejamos ... " (Prof" da 1 a série, ll/10/96) 

Caminhando passo a passo, sem saber exatamente o que viria depois de encerrada 

cada atividade, lidando com incertezas, a escola como um todo passou a incorporar uma 

nova visão de ensino. 

"Ela {coord. pedagógica] pedia para os professores elaborarem, depois sentava e 

discutia .. .prá gente poder ir caminhando. Foi assim ... sabe ... eu nunca sabia o que eu ia dor 

no bimestre seguinte, na semana seguinte, no mês ... " (Pro f" da 1 a série, 11/1 0/96) 

Não havia mais a preocupação de se cumprir um determinado planejamento até o 

encerramento das aulas. Ao terminar o ano letivo, os professores de uma série informariam 

aos professores da série seguinte o que haviam realizado e estes dariam início a seu 

trabalho a partir desse ponto. 
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A programação das atividades ia acontecendo a cada encontro dos professores, a 

partir do relato de suas experiências, do que parecia sinalizar a direção mais correta, do que 

apontava resultados mais concretos e significativos. 

Em sala de aula, os professores passaram a contar com a existência de uma 

biblioteca de classe, na qual tanto eles quanto os alunos encontravam um pequeno acervo 

disponível para leitura 

Assim, à coordenação pedagógica coube o suporte didático necessário ao professor 

para o desenvolvimento da nova proposta. Para complementar o trabalho da coordenação 

pedagógica, em 1992, foram criadas as coordenações para as áreas específicas. Estas 

vieram a contribuir na formação teórica do professor. 

Discutir e refletir sobre o conceito que o professor tinha do processo de ensino­

aprendizagem foi a primeira tarefa da coordenadora da área de Português. Em seu ponto de 

vista, era fundamental que ele tivesse consciência da opção que estava fazendo e com ela 

estivesse comprometido: 

"O que eu acho que foi corretíssúno foi primeiro trabalhar a visão do proftssor ... a 

postura do proftssor ... Então o próprio proftssor começou a perceber que as coisas não 

caminhavam bem por ali..." (Pro f" da 1 a série, 11/10/96) 

Essa mudança na postura do professor foi o ponto principal trabalhado pela 

coordenadora da área de Português: 

"Eu pensei que o trabalho era de nwdança de mentalidmie ... Não adiantava nada 

dor a parte teórica se elas não mudo.ssem a mentalidmie que tinham frente ao texto. Então 

eu tentei despertar nelas o prazer do leitura ... " (Coord. de Área, 07/11/96) 
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Assim, durante as reuniões com essa coordenadora, as professoras tinham a 

oportunidade de adquirir uma fundamentação teórica mais ampla e também v1venc1ar as 

situações vivenciadas por seus alunos em sala de aula. As professoras produziam textos, 

liam, faziam reconhecimento dos elementos de um texto e também a interpretação do que 

era lido: 

" Eu tentava fazer esse trahalho teórico ... entií.o lia um texto, destrinch(Wa, peg(Wa 

um texto literário e fazia a interpretação. Peg= textos de diversos níveis para fazer a 

identificação em cima de cada. padrão de texto que atendesse o interesse de ca.da. professor 

em ca.da. série". (Coord. de Área, 07/11196) 

O início desse trabalho teve corno objetivo tornar o professor apto a um trabalho 

mais intenso e profundo com a leitura, sem o que a proposta que estava se construindo não 

se viabilizaria: 

" Então eu trahalhei basicamente com mudcmça. de mentalidade, fazendo e.~tudo 

teórico mesmo do texto, texto literário, trabalhando interpretação de texto ... Uma nova 

abordagem do trabalho de gramática. como construir uma aproximação do conceito, 

levantav um corpus para apresentar para a criança ... " (Coord. de Área, 07/11/96) 

Essa experiência junto à coordenadora de Português foi muito importante para os 

professores para que eles se sentissem seguros no desenvolvimento da nova proposta e para 

o desafio que ela seria: 

"Essa coordenação de área foi muito boa para nós, foi o que nos deu segurança, que 

deu sustentação realmente ... Porque [v; vêze.~ você queria fazer alguma coisa ... mas não 

tinha certeza se era por alí mesmo ... Nós precisá»amos de um outro respaldo, não só da 
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coordenação pedagógica, mas de alguém específico ... " (Prof" da 1 a série, 11/10/96) 

A idéia nesse momento era ultrapassar a simples colocação de livros à disposição 

dos alunos para incentivar a leitura e propor um trabalho efetivo, sistematizado, que 

realmente provocasse o interesse dos alunos pela leitura e os capacitasse como leitores. O 

professor tinha que ser um leitor diante desse aluno e tinha também que estar preparado 

para selecionar textos e identificar a qualidade desses textos para poder trabalhá-los. A 

partir da sugestão de um bom número de textos, de complexidades diferentes, de maior ou 

menor qualidade literária, o professor estaria oferecendo ao aluno a oportunidade de 

construir uma experiência enquanto leitor e um parámetro para definir a qualidade de um 

texto. 

A proposta da coordenadora da área de Português era de que os professores 

estivessem instrumentalizados para a realização de um trabalho guiado pelo interesse do 

aluno. Para tanto, seria necessário que estes dominassem uma vasta bibliografia e tivessem 

à sua disposição um bom número de atividades preparadas, das quais pudessem lançar mão 

quando algum interesse surgisse. O que acontecia até então era que, ao surgir algum 

interesse por um determinado assunto, o professor ainda tinha que se preparar para atender 

à solicitação dos alunos. Quando isso ocorria, o interesse da classe já era outro. 

O trabalho da coordenadora de Português tinha início com a triagem dos livros que 

chegavam à escola: 

"Eu recebia todos os livros das editoras, triQl)a e selecionQl)a os que achQl)a que 

tinham qualidmle, que poderiam sustentar um trabalho e passQl)a para eles lerem, 

ficharem ... Nesse fichamento eu queria um estudo da narrativa. .. " (Coord. de Área, 

07/11/96) 
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Até então, a aproximação do texto infantil tinha como motivo a utilidade do texto 

para uma determinada atividade, mas o critério de qualidade não existia: 

''EntiiiJ eu trabalhei o conceito de narrativa com elas, o conceito de literatura, de o 

que é uma obra literária, o que que é qualidade numa obra literária ... " (Coord. de Área, 

07/11196) 

A partir dessa experiência, os professores passaram a perceber melhor os limites de 

um texto e até sua utilidade em certos momentos: 

"Eu nunca limitei que elas usassem textos que sabidamente não tinham qualidade 

mas eram utilitários para um determinado momento do trabalho. Mas elas tinham que ter 

consciência que aquele livro só rendia aquilo ... " (Coord. de Área, 07 /11/96) 

A intenção da coordenadora de Português era de que os professores passassem a 

desafiar seus próprios limites enquanto leitores para que o trabalho que começavam a 

realizar com os alunos pudesse ter seus limites ampliados. 

É importante ressaltar que, embora os professores falassem em ''Proposta 

Construtivista" de ensino, tanto sua prática junto ás coordenadoras como em sala de aula 

pareciam tender à linha de trabalho proposta pelos autores sócio-históricos. No entanto, é 

possível compreender esse equívoco pelo fato de que durante a década de 80 o nome de 

Emília Ferreiro tenha sido citado à exaustão em todos os encontros sobre educação. Além 

disso, a presença forte de editoras veiculando material sob o rotúlo de ''Proposta de Emília 

Ferreiro" contribuiu em grande parte para que equívocos como esse acabassem ocorrendo. 
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Uma Nova Proposta. .. 

A proposta de ensmo de leitura e escrita da escola A tinha por meta o 

desenvolvimento de um trabalho a partir do qual a formação de leitores assíduos e criticos, 

capazes de estabelecer relações, fazer comparações e realizar transferências, pudesse vir a 

se tornar realidade. 

Para atingir essa meta, a coordenação acreditava ser indispensável colocar o aluno 

mais próximo de materiais escritos, resgatando a prática do ler e ouvir histórias através de 

um trabalho sistematizado dentro e fora dos limites da sala de aula. 

Na 1· série, essa aproximação viria a ser construída através da implementação de 

uma biblioteca de classe, da reformulação da biblioteca da escola, da realização da 'hora do 

conto' e do desenvolvimento de 'projetos literários'. 

A biblioteca de classe 

No texto '"Unidades Básicas do ensino de Português", Geral di (1981) propunha que 

a prática de leitura de narrativas longas se desse a partir da criação de um acervo com um 

determinado número de livros que ficariam à disposição dos alunos. Para dar início a esse 

trabalho, cada aluno escolheria um livro cuja leitura se iniciaria na própria sala de aula e 

poderia ter continuidade fora dela. Nenhuma cobrança deveria ser feita uma vez que seu 

objetivo seria o de criar e desenvolver o gosto pela leitura. A única avaliação deveria 

incidir sobre o aspecto quantitativo, através de anotações das retiradas e devoluções de 

livros realizadas pelos alunos. 

Geraldi sugeria ainda formas através das qua1s o professor pudesse estar 
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conseguindo os livros necessários para a realização do trabalho, como a aquisição pelos 

alunos, a biblioteca escolar, pedido de auxílio a clubes de serviço e pedidos a editoras, 

dentre outros. 

Seria importante ainda que a seleção das obras que fariam parte do acervo fosse 

realizada de forma criteriosa, dependendo do público que estaria fazendo uso desse 

material. Conforme afirmava Geraldi (1981:53) "é preciso ter em mente que obras 

destinadas a alunos da 5' série noturno não podem ser idênticas àquelas destinadas a 

crianças''. 

Além disso o professor, ao fazer a avaliação sobre o número de livros lidos pelos 

alunos, deveria estar atento aos eventuais motivos pelos quais os alunos não tivessem 

realizado a leitura prevista e não apenas ao número em si, lembrando-se sempre do objetivo 

inicial desse trabalho: a aquisição do gosto de ler pelo prazer de ler. 

A partir da instauração da nova proposta de ensino de leitura e escrita na escola A, 

professores e alunos passaram a contar com a existência de uma biblioteca em sala de aula. 

De certa forma, essa proposta se apropriava de alguns princípios gerais da proposta de 

trabalho com narrativas longas apresentada por Geraldi em 1981. 

Assim, a biblioteca de classe foi pensada como uma forma de diminuir a distância 

entre o leitor e o livro e despertar o aluno para a presença do material escrito no seu dia-a­

dia. Com o desenvolvimento da proposta, essa biblioteca passou a se configurar como uma 

alternativa para o aluno nos momentos em que poderia dispor de seu tempo em sala de aula. 

Ao desenvolver as atividades respeitando o tempo de atividade de cada aluno, o professor 

passou a vivenciar uma realidade em que precisaria oferecer uma opção àqueles que, 
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tendo realizado sua tarefa, dispunham de um período de tempo livre até que todos os seus 

colegas também tivessem finalizado as suas. A utilização da biblioteca de sala poderia ser 

essa opção desde que o professor fizesse um trabalho de aproximação com o material 

escrito provocando no aluno o interesse pela leitura. A coordenação acreditava que a 

realização desse trabalho e a existência de materiais escritos à disposição dos alunos 

poderiam contribuir em grande parte para a busca do texto pelo leitor. 

A sala de aula transformou-se em um ambiente de valorização do ato de ler e a 

possibilidade de dedicar um momento da aula para a leitura apresentava-se como uma boa 

alternativa àquele aluno que começava a ter seu interesse despertado para o texto escrito. 

Como se daria a formação do acervo da biblioteca de sala? 

O acervo que estaria disponível na biblioteca de sala de aula deveria ser formado 

por material doado pelos alunos no início do ano letivo. Assim, quando começavam as 

aulas, cada professora deveria pedir aos alunos que trouxessem livros, bem como revistas, 

gibis e jornais, para serem doados à biblioteca de sala. 

Inicialmente, a formação do acervo da biblioteca de sala não seguia nenhum critério 

de seleção: os alunos levavam para a escola qualquer material escrito, não havendo por 

parte da escola qualquer análise ou avaliação desse material. Quando tiveram início as 

coordenações de área, a coordenadora da área de Língua Portuguesa passou a instituir como 

critério para a formação do acervo, uma lista de títulos escolhidos pelos professores 

juntamente com a coordenação. Esta lista deveria ser proposta aos pais e a escolha do livro 

a ser doado deveria se dar a partir dos títulos nela sugeridos. Este critério foi estabelecido 

mediante a constatação de que a biblioteca de sala vinha se tornando um depósito de livros 

velhos e sem interesse para os alunos .. A..lém disso, a falta de critérios fazia com que um 
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livro que, em princípio poderia ser interessante para alunos de uma determinada série, 

viesse a ser encontrado na sala de aula de uma outra série. 

Seguindo o critério estabelecido e contando com o fato de que a sala de aula 

utilizada por uma 1' série no período da manhã estaria também sendo utilizada por outra 1' 

série no período da tarde, professores e alunos poderiam contar com um bom acervo tanto 

em termos de qualidade como de quantidade de livros. 

Além da consulta em sala de aula, a proposta previa que os alunos pudessem levar o 

material do acervo para casa. Em relação à leitura realizada a partir desse material não 

haveria nenhuma forma de avaliação. Esse acervo deveria circular entre os alunos de forma 

livre e a partir do interesse do grupo. 

A biblioteca da escola 

Na escola A os alunos sempre puderam contar com o funcionamento de uma 

biblioteca escolar. Nos primeiros anos de sua existência, ela ocupava uma pequena sala de 

aula com quatro cadeiras para pesquisa e seu acervo limitava-se a seis estantes de livros. A 

consulta, quando ocorria, era movida pela curiosidade dos alunos. Sua ampla utilização não 

se constituía em uma das metas da proposta de ensino de então: 

" Naquela época era um outro método que o colégio ugava ... pesquisa era muito 

pouco... os alunos tinham a biblioteca mais a título de curiosidade ... " (Bibliotecária, 

12/11/96) 

Ano após ano, a biblioteca passou por modificações. Sua localização na escola foi 

alterada inúmeras vezes, seu acervo foi aumentado e sua capacidade de atendimento aos 

usuários também. No entanto, foi apenas com o início do desenvolvimento da nova 
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proposta de trabalho com leitura e escrita que a biblioteca passou por uma grande 

reformulação. 

Dentro da proposta de formação de leitores, a biblioteca escolar adquiria uma 

posição de extrema importância: seu acervo teria que atender, tanto em termos quantitativos 

quanto qualitativos, à demanda de professores e alunos cuja atenção estaria em grande parte 

voltada para o trabalho com a leitura. Para acompanhar o desenvolvimento da proposta, ela 

deveria estar passando por um processo de adequação de sua estrutura. Assim, a biblioteca 

passou por algumas mudanças fisicas e teve seu acervo aumentado e organizado para 

atender à nova demanda. 

A partir de 1990, sua localização tomou-se central na escola e ela passou a 

desempenhar um papel de destaque na vida das pessoas: 

"1\io colégio a biblioteca fica centralizadn porque ela é um centro. Tudo ocorre em 

volta, tanto por parte dos professores , como por parte da coordenação e dos alunos ... (. . .) 

Tudo parte daqui ... " (Bibliotecária, 12/11/96) 

A aquisição de livros passou a se dar de forma mais cautelosa: 

"Quando eu peguei a coordenação, a prúneira coisa que eu fiz foi ver 'que biblioteca 

a gente tem'. Porque não tinha ... como é que eu podia exigir? ... Aí a gente começou a mudar 

a mentalidade da bibliotecária sobre 'que livro' ela iria adquirir. Quando vinham os 

representantes dos editoras a gente fazia questão de pedir. Não queria que eles dessem 

qualquer coisa, queria que eles des.Yem coisas que nos interessassem ... " (Coordenadora de 

Português, 07 /11196) 

Além dos livros, periódicos como jornais e revistas também passaram a fazer parte 
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do acervo. Esses periódicos ficavam à disposição dos usuários durante cinco anos. Após 

esse período, era feita uma seleção de artigos e reportagens que permaneciam na biblioteca. 

Caso houvesse algum interesse por um material que não estivesse mais à disposição, seriam 

consultadas outras bibliotecas da cidade. Foi criada também a "Estante das Novidades" 

onde ficavam expostos os exemplares mais recentes de jornais, revistas e gibis e as mais 

novas aquisições de livros. 

De acordo com a bibliotecária, a biblioteca da escola estava organizada para atender 

às necessidades de seus usuários. Não havia uma preocupação em relação à aquisição de 

uma variedade de títulos ou um grande número de exemplares de uma obra. Conforme iam 

surgindo os interesses, as necessidades, a biblioteca ia dando procedimento à aquisição dos 

livros ou materiais requisitados. A aquisição de material pela biblioteca não privilegiava o 

fator quantidade nem o fator diversidade. Toda aquisição partia de uma necessidade real 

apresentada pela eventual procura dos usuários ou pelo desenvolvimento dos trabalhos 

propostos pelos professores: 

"A biblioteca fimciona de acordo com a necessidade do escola ... Nós podemos ter de 

um determinado título 5 exemplares ... de um determinado título, só um exemplar .. JVós não 

temos esse problema de colocar tantos exemplares que, por exemplo, você ganha e coloca lá 

para falar que a biblioteca é grande sendo que 50% não é usado ... É de acordo mesmo com 

a necessidade ... " (Bibliotecária, 12111196) 

A biblioteca possuía um acervo circulante e um acervo apenas para consulta. 

Segundo a bibliotecária, o acervo de consulta eventualmente poderia circular, mediante 

autorização: 
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"Não é que o livro não sai ... Não sai com aluno, mm: o profossor retira... Com 

autorização o livro também é retirado ... Mesmo uma enciclopédia, que geralmente não sai, 

àB vezes acontece de sair da biblioteca. .. A profossora vai fazer um trabalho ou um aluno 

precisa fozer um determinado trabalho... então a gente deixa circular ... Nós não somos 

taxativos". (Bibliotecária, 12/11/96) 

De todos os livros adotados pela escola, a biblioteca oferecia pelo menos três 

exemplares aos usuários. Havia também os chamados "livros da moda" que eram os livros 

de filmes e programas de televisão (como por exemplo 'Castelo Rá-Tchin-Bun' e filmes de 

Walt Disney) dos quais também eram encontrados pelo menos três exemplares no acervo. 

De acordo com a bibliotecária, a biblioteca escolar contava ainda com um acervo 

técnico que vinha sendo atualizado para atender às necessidades de pesquisa dos 

professores. 

Como parte integrante das atividades realizadas dentro da escola, todas as classes 

tinham um horário semanal reservado para visita à biblioteca. A intenção era que o aluno 

passasse mais tempo dentro do espaço da biblioteca além daquele necessário para a escolha 

e retirada de algum material: 

" ... esse foi um ponto que a coordenadora exigiu ... que a bibliotew fosse = 

usada ... que conhecessem outras fonções da biblioteca além da circulante ... realizar uma 

outra atividade dentro da biblioteca". (Bibliotecária, 12/11/96) 

Esse período de tempo poderia ser dedicado à consulta, pesquisa ou realização de 

alguma atividade. Geralmente, os professores de 1' série selecionavam um livro e 
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contavam uma história para seus alunos: 

" Corrw a professora tem o projeto, o que está acontecendo na sala de aula. ela 

escolhe um liL•ro para ser lido com os aútnos na biblioteca ... bem informal, sem cobrança, 

sem nada. Uma leitura gostosa, uma troca ... " (Bibliotecária, 12/11/96) 

A bibliotecária também poderia vir a participar dessas atividades. Em geral, ela 

procurava estar informada dos acontecimentos de sala de aula, dos trabalhos em 

andamento, para poder indicar livros e sugerir leituras para os alunos. 

Depois da escolha de um livro por cada criança e da leitura realizada pela 

professora, as crianças levavam para casa, juntamente com o livro, uma ficha de leitura. 

Essas fichas de leitura eram diferentes a cada semana: a cada ficha um novo aspecto das 

histórias era enfocado, havia espaço para desenho e pintura. Essas fichas eram depois 

arquivadas numa pasta e a opinião que cada um deu sobre as histórias era comentada pela 

professora. No final de cada bimestre esta pasta era atividade de leitura de todos. As 

crianças observavam e reviam os livros que haviam lido. Depois trocavam suas pastas com 

os amigos. Lendo os relatórios dos outros, a criança na maioria das vezes ia buscar o livro 

que o amigo mais gostou de ler para ler também. 

A hora do conto 

A intenção da coordenação ao propor a realização da "hora do conto" foi resgatar a 

prática do ouvir histórias, tomando presente no dia-a-dia dos alunos, de maneira agradável, 

uma experiência lúdica e, através dela, sensibilizar o ouvinte-leitor para uma possibilidade 

de contato com a leitura. 

Essa atividade deveria ocorrer diariamente na 1 a série, contando com a presença 
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do professor e de todos os alunos. Para sua realização seria feita a escolha de uma história 

que seria contada ao grupo num clima informal, de descontração. A história poderia ser lida 

ou contada a partir da memória de qualquer um dos participantes. No caso de se tratar da 

leitura de textos, estes poderiam ser obtidos na biblioteca da própria classe, na biblioteca da 

escola ou na biblioteca de alguma outra classe. Nada impediria que o professor ou os alunos 

trouxessem algo de seus acervos particulares. 

No período reservado para a "hora do conto", professor e alunos se acomodariam 

pela sala de aula da maneira que considerassem mais agradável. Poderiam também ouvir 

histórias no pátio, na biblioteca escolar ou em qualquer outro lugar que possibilitasse a 

realização da atividade. Ao final da atividade não haveria nenhuma forma de avaliação_ 

Nada de testes, relatórios de leitura ou provas. Com isso, a coordenação visava recuperar 

com o aluno a sensação de ouvir uma história apenas pelo prazer de ouvi-la, sem 

preocupações em relação a uma possível necessidade de prestar contas a respeito do que 

tinha ouvido. 

Com a realização da "hora do conto" esperava-se que o aluno acabasse por se 

encontrar de tal forma envolvido com o texto, com a história, que isto o levasse a procurar 

outros textos, a interessar-se pela leitura de temas afins e pela busca de mais informações 

que pudessem vir a complementar a experiência por ele vivenciada naquele momento_ 

Para tanto, o professor precisaria encontrar -se profundamente envolvido, dedicando 

parte do seu tempo a descobrir temas interessantes para os alunos, maneiras de atrair e 

manter sua atenção voltada para essa atividade. 
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O projeto literário 

Passado o primeiro ano da mudança da proposta pedagógica da escola A, durante o 

qual a coordenadora de área iniciou o trabalho com os professores no sentido de mudar sua 

mentalidade em relação ao ensino de gramática, ao trabalho com textos e á leitura, os 

professores passaram a se envolver com a elaboração do projeto literário. 

O projeto literário era o momento da sistematização da construção do conhecimento 

por professores e alunos. Com a nova proposta, o livro didático foi abolido; o material a ser 

utilizado passou a ser preparado pelos professores sob a supervisão da coordenação 

pedagógica e da coordenação de área: 

'Wo segundo ano elru já tinham mais uma noção do que eu estava querendo, o que 

era a escolha de um tema, como era escolher temw; paralelos... e aí a gente trabalhou o 

projeto ... o projeto de trabalho em cima do texto usando um núcleo temático, chamando 

textos paralelos, fazendo toda a investigação do texto na hora da interpretarJw ... entiio, 

pelo tipo de pergunta identificando os elementos estruturais da narrativa, investigando a 

história no sentido que ela tem, independente da estrutura, construindo a produção do texto 

apoiada na investigação desse texto e não na produção livre como era tradicionalmente 

dada ... e aí os estudoss linguisticos também ... " (Coord. de Área, 07/11/96) 

O objetivo que movia o desenvolvimento desse projeto era a realização de um 

trabalho interdisciplinar, que possibilitasse a realização de atividades das diferentes 

disciplinas que compunham o curriculo dos alunos nessa escola. 

"Esse projeto previa todo o trabalho com o texto, da interpretação, do escolha à 

interpretação, à produção, aos estudos linguisticos. E aí a gente passou os outros anos 
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desenvolvendo isso, aprimorando esse projeto ... como é que ele ia ficando mais ampliado e 

cada vez mais abrangendo mais áreas... O objetivo da escola era trabalhar a 

interdisciplinaridade." (Coord. de Área, 07111/96) 

Dentre todas as atividades através das quais os professores procuravam aproximar 

escrita e leitura dos alunos, o projeto literário caracterizou-se como a forma mais constante 

de contato destes com textos escritos. 

Sua elaboração envolvia a escolha de uma obra de literatura infantil selecionada 

para ser o núcleo temático a partir do qual, durante aproximadamente um bimestre, 

deveriam ser trabalhadas com o aluno a leitura e interpretação, a análise línguística e a 

produção de textos. Leitura e interpretação eram realizadas a partir de textos curtos 

(poesias, histórias em quadrinhos, textos informativos e narrativos) e longos (narrativas). 

A produção de textos deveria "respeitar sempre o nível de aquisição da escrita da 

criança. O objetivo é que ela produza textos com clareza de idéias, sequência lógica, 

adequação ao tema pedido e coerência. Para que essa produção ocorra são dadas todos os 

subsídios para que a criança tenha uma 'bagagem de informações' para produzir seu 

texto" (Proposta de Português 1 a a 4• séries, p. 5) 

A análise linguística era realizada através da "reestruturação individual e coletiva 

de textos, de jogos e atividades de investigação, onde a criança analisa, compara, 

classifica, conclui e opera com as letras, palavras e com a pontuação". ( Proposta de 

Português- 1 a a 4• séries, p. 5) 

As práticas instituídas pelo projeto literário deveriam ser desenvolvidas diariamente 

em sala de aula ou como tarefa de casa para os alunos. 
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Capítulo 3 

7l 



Histórias de sala de aula ... 

72 



No Cotidiano da Professora e dos Alunos 

Durante o periodo em que estive na escola A, realizando observações e coletando 

dados para análise neste trabalho, participei diariamente das atividades desenvolvidas pela 

professora e pelos alunos de uma sala de aula de 1' série. 

Todos os dias, os alunos chegavam à escola e ficavam no pátio brincando, 

aguardando o sinal de entrada. Quando soava o sinal de entrada, às 12:55 hs, eles formavam 

uma fila e esperavam pela chegada da professora (daqui para frente "R"). Ao chegar, a 

professora cumprimentava-os, conversava com um e outro e depois todos iam para a sala de 

aula. 

Nas primeiras semanas de aula, assim que chegavam à sala, os alunos deixavam seu 

material nas carteiras que tivessem escolhido e, a convite da professora, formavam uma 

roda no centro da sala. Todos sentavam no chão, conversavam um pouco sobre o que 

tinham feito no dia anterior e combinavam como seria a "Rotina do Dia". Então, a 

professora se dirigia para a lousa e, num canto, escrevia as matérias ou atividades que 

seriam realizadas naquele dia. 

Passadas as primeiras semanas, enquanto os alunos iam se acomodando, a 

professora conversava com eles perguntando como tinham passado, se tinham alguma 

novidade para contar e se tinham feito a tarefa. Em seguida, colocava a "Rotina do Dia" na 

lousa e dava início ao trabalho com a "Apostila do Calendário". Nesta apostila, os alunos 

registravam diariamente a data e as condições do tempo. Havia também um espaço para um 

desenho que poderia ilustrar alguma data comemorativa, algum evento ou simplesmente 

algo criado pelos alunos sem nenhum objetivo didático. 
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Terminado o calendário, a professora dava prosseguimento à aula. Às 14:40 hs 

havia um intervalo para recreio com duração de 20 minutos. A segunda metade da aula era 

finalizada às 17:00horas. 

Como parte da rotina dos alunos, a programação compreendia uma aula de 

Educação Física, uma aula de Artes, uma de Computação e uma aula de Orientação 

Religiosa por semana. 

Também uma vez por semana, os alunos deveriam visitar, acompanhados pela 

professora, a biblioteca escolar para o empréstimo e devolução de livros. 

No dia de visita à biblioteca, os alunos levavam como tarefa de casa o" Relatório de 

Leitura", que era composto por algumas questões que eles deveriam responder a partir da 

leitura do livro retirado. Em relação a outros livros que os alunos retiravam durante a 

semana não havia nenhum tipo de relatório ou avaliação a ser realizada. 
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Contando e ouvindo histórias ... 

As observações realizadas nesta sala de aula revelaram ser a 'Hora do Conto' um 

momento de interação partilhado pela professora e os alunos de maneira particular. Assim, em 

minha análise estarei privilegiando os dados obtidos durante os momentos em que a professora e 

os alunos encontravam-se envolvidos com o "contar e ouvir histórias" e estarei enfocando a 

escolha dos textos lidos, o papel da professora como contadora de histórias e alguns momentos do 

desenvolvimento do projeto de formação de leitores. Dados referentes às outras práticas que 

envolvem a leitura serão discutidos de acordo com sua relevância para a compreensão do trabalho 

que apresento. 

A leitura de livros infantis pela professora para seus alunos era realizada em três 

ambientes, quais sejam, a biblioteca, o pátio escolar e a sala de aula. 

A leitura realizada na biblioteca acontecia ás quintas-feiras após os alunos terem 

retirado os livros que levariam para ler em casa. A leitura no pátio também podia acontecer 

às quintas-feira. O local, em frente à biblioteca, era uma alternativa ao espaço da biblioteca. 

Uma grande sombra tomava muito agradável o momento de ouvir histórias neste local. Na 

sala de aula, a 'Hora do Conto' era prevista na 'Rotina do dia' e acontecia diariamente exceto 

às quintas-feiras. 

A escolha dos textos 

A 'Hora do Conto', na maioria das vezes, tinha início a partir da escolha de um livro 

pela professora: 

"R. diz que vai contar uma história. Vai até a estante, pega o livro 'Sopa de 
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Letrinlws' (Teresa Noronha), senta-se em cima de uma dns mesas da biblioteca e chama os 

alunos para ouvirem a história" (Diário de Campo 14/03/96) 

"R. procura o livro 'O Pintinho da Vizinho' (Pedro Bandeira) mas não encontra. 

Pergunta para a bibliotecária onde poderia estar e esta informa que a professora V. levou. R. 

pede para uma aluna ir buscá-lo. Quanda a aluna retoma, R. chama os ab.tnos para ouvirem 

a história". (Diário de Campo 28/03/96) 

A escolha de obras pelo professor, para o trabalho a ser desenvolvido em sala de aula 

ou como sugestão de leitura extra-classe para os alunos, é um tema que geralmente levanta 

algumas polêmicas. Há professores que preferem trabalhar com textos considerados clássicos 

na literatura e há aqueles que optam pela leitura de obras contemporâneas. Esta escolha está 

intimamente ligada ao conceito que o professor tem do que é a literatura e do processo de 

formação do leitor na escola. Tais posturas, entre outras, encontram seus adeptos e opositores 

dentre os educadores preocupados com a formação de leitores na escola. 

Cosson ( 1995) faz uma critica a duas posturas em relação à seleção de obras para a 

leitura dos alunos: a que privilegia a quantidade de obras lidas em detrimento da qualidade 

das mesmas e seu outro extremo, ou seja, a que considera a leitura dos clássicos como única 

possibilidade de trabalho com leitura na sala de aula. De acordo com ele, há certos requisitos 

que a seleção de obras deveria cumprir, entre eles observar o paralelo existente entre o 

desenvolvimento da personalidade e o da leitura, a experiência de leitura dos alunos, sua 

realidade e suas necessidades. 

As posturas acima são criticadas por serem consideradas por Cosson como formas de 

o professor eximir-se de responsabilidade sobre a leitura dos alunos. "De um extremo a outro, 
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percebe-se a ausência de critérios na indicação de obras- o vale tudo, desde que se leia- é 

negativa por retirar do professor a sua responsabilidade no processo educativo, por outro 

lado, a adoção de um critério baseado na qualidade segura dos clássicos é igualmente 

nociva, por deixar de lado a questão da maturidade coguitiva e intelectual do aluno, mas, 

principalmente, por aceitar passiva e obedientemente a imposição do cânone literário 

vigente, num papel reprodutor e ideológico que uma educação preocupada com a leitura não 

pode aceitar. " (p. 3 6) 

No texto "Sobre Ensino da Leitura", ao escrever sobre o texto literário como 

mediador e objeto no ensino da leitura, Magnani (1989) afirma que "ensinar a ler, ou seja, 

atuar na formação do gosto demanda a opção por um trabalho centrado na leitura de uma 

diversidade de configurações textuais e, em especial, do texto literário como um dos 

mediadores e simultaneamente um dos objetos privilegiados para esse ensino." (p. 36) 

O termo "literário" é utilizado pela autora em oposição a uma literatura "produzida 

pela indústria cultural e veiculada como literatura "de massa"ou "da escola". (p.38) 

Segundo ela, "enquanto obra de linguagem eminentemente qualitativa, que exalta a diferença 

e a interação do que é diverso, e dado seu caráter de gratuidade e permanência no tempo, o 

texto literário demanda e propicia um trabalho especifico de leitura, ao mesmo tempo como 

fruição estética que não se deixa controlar, instrumentalizar, etapizar ou seriar e como busca 

de conhecimento que não se restringe à organização, classificação e computação de dados e 

informações, mas que se apresenta como multiplicidade, contrapondo-se ao consumo e 

destruição dos objetos culturais e instaurando outras relações dos sujeitos entre si e com seu 

passado, presente e }itturo, com a cultura e a língua, com o mundo público e o privado''. (p. 

38) 
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Diferentemente de Cosson ( 1995), Magnani não acredita ser possível que o professor 

baseie a seleção de textos em critérios como maturidade e faixa etária dos alunos, que em sua 

opinião acabam por restringir as possibilidades de leitura que eles possam vir a realizar. Para 

ela, "a diversidade de configurações textuais deve ser o eixo em torno do qual se organizam 

as relações de ensino-aprendizagem, desde a alfabetização até o segunda grau" uma vez que 

acredita que é a leitura de diferentes configurações textuais que "permite a crescente 

autonomia do leitor, em virtude do conhecimento de opções e da desautomatização do 

modelo padronizado ... (p. 39) 

Durante minhas observações pude perceber que R procurava sempre escolher livros 

com temas diferentes que pudessem interessar a seus alunos. Segundo R, essa escolha é, de 

certa forma, influenciada por seu gosto pessoal mas também são escolhidas histórias que 

estejam relacionadas com o tema, que tenham algum ponto em comum com o trabalho 

desenvolvido no bimestre. No primeiro bimestre, por exemplo, o projeto literário foi 

desenvolvido a partir da história "Os Músicos de Bremen" e, na hora do conto, a professora 

buscava livros que tivessem como personagens principais de suas histórias os animais. Já no 

segundo bimestre, o projeto literário foi desenvolvido a partir do livro "As Memórias da 

Bruxa Onilda" e a seleção de livros foi orientada para histórias que apresentassem bruxas e 

fadas em seu enredo. 

Essa postura da professora estava de acordo com a proposta pedagógica da escola, 

que previa que as leituras realizadas na 'Hora do Conto' deveriam ser "diversificadas de 

acordo com o interesse da classe e do núcleo temático" de cada bimestre. (Proposta de 

Português, 1995) 

Considero relevantes estes critérios estabelecidos pela proposta pms, além de 
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oferecerem um caminho ao professor no momento da seleção dos textos a serem lidos, 

demonstram uma opção pela "diversidade de textos", o que é especialmente importante, uma 

vez que possibilita ao aluno o contato com textos diferentes. Vale a pena ressaltar, no 

entanto que, neste momento inicial de trabalho com a leitura, a ênfase maior se dava na 

diversidade dos textos quanto ao tema. Outros tipos de texto que não o narrativo eram 

apresentados às crianças através do projeto literário ou de atividades extras desenvolvidas 

em sala de aula 

Além da professora, os alunos também poderiam escolher o livro. Em uma das visitas 

à biblioteca, após os alunos terem retirado os livros que levariam para casa para ler, R senta­

se com eles nos degraus em frente à biblioteca e oferece a possibilidade de escolherem a 

história que iriam ouvir: 

''R- Hoje não vai dar tempo, por causa do ensaio, da tia ler duas, três histórias ... 

Então nós vamos jàzer o seguinte: nós vamos escolher um para hoje e as outras prá Segunda­

feira, porque a.numhã não tem aula, né ... Olha, :4 Bela Adormecida' a gente não leu ainda ... 

Esse da 'Branca de Neve e os Sete Anões' ... a 'Cinderela' ... esse eu já li mas tem criança que 

quer que eu leia de novo ... Senta todo mundo práfazer votação". (Gravação de 30/05/96) 

O depoimento da professora revela que seu trabalho vinha sendo desenvolvido de 

acordo com a proposta da escola, dentro do que havia sido estabelecido a partir de sua 

implementação. 

A opção pela diversidade de textos feita pela escola foi uma opção por um caminho 

apontado por vários autores a partir da década de 80. Esses autores, partindo de uma 

concepção interacionista da linguagem, propunham a realização de práticas de leitura que 
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possibilitassem não só o estudo da literatura mas também o desenvolvimento de um processo 

de formação de leitores. Geraldi (1981) propunha a realização da leitura de textos curtos 

(como contos, crônicas e notícias de jornais) e de textos longos (narrativas) como forma de 

levar o texto para a sala de aula e fazê-lo presente no cotidiano do aluno. Para Geraldi, seria 

através do contato com diferentes textos que se viabilizaria a formação do leitor critico. 

Na década de 90, essa continua sendo uma proposta para o trabalho com a leitura. 

Valio (1993) acredita que "Através do conhecimento de uma variedade de livros de 

diferentes formas (...) é que o foturo leitor pode ir estabelecendo os seus interesses e, 

conseqüentemente, os critérios de seleção de textos". 

Acredito que a possibilidade da escolha do livro pelos alunos aponte para um aspecto 

muito relevante dessa proposta que é o de fazer com que o aluno se coloque na posição de 

interlocutor do professor e possa dar sua opinião. Nessas situações, o professor dá espaço 

para que os alunos coloquem suas preferências e cheguem a um senso comum. 

Observando as escolhas realizadas pelos alunos nesses momentos, pude notar que 

estas tendiam sempre a se dar a partir do tema que estava sendo trabalhado em sala de aula 

ou por alguma indicação direta da professora. 

É importante ressaltar aqui o fato de que professora e alunos influenciam-se 

mutuamente na escolha das leituras a serem realizadas. A professora procura sempre 

escolher um texto que interesse aos alunos e estes, por sua vez, acabam sempre escolhendo 

algo direta ou indiretamente sugerido por ela ou que esteja sendo trabalhado em sala de aula. 
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A pro(essora contando histórias 

Observando R ao contar as histórias para seus alunos pude resgatar a figura do 

"contador de histórias" de certo modo ausente de nossas histórias de leitores. A "Hora do 

Conto" traz de volta esse contador de histórias, restabelecendo a relação narrador-ouvinte. 

Para os integrantes do grupo Gwaya, um grupo de contadores de histórias que atua 

através de sessões de histórias, oficinas e mini-cursos para a formação de novos contadores de 

histórias "contar histórias é conviver e conviver é criar laços ... ". Eles acreditam que 

"ouvindo histórias, nós podemos experimentar a tristeza, a raiva, a irritação, o medo, a 

alegria, o pavor, a insegurança, a tranquilidade e muias outras emoções. Nós 

compartilhamos, com os personagens, as suas experiências e através delas temos a 

oportunidade de esclarecer as nossas dificuldades (...) através de uma história é possível 

descobrir outros lugares, outros tempos, outros jeitos de agir .... (1996, 73) 

L' Abbate (1993, 57) acredita que "o resgate desse narrador oral significa recuperar 

não só uma arte quase esquecida mas, e principalmente, o despertar de uma imaginação 

criadora de um ouvinte que compreende e sente o poder de sedução que há na magia de cada 

fato novo narrado··. 

Enquanto "contadora de histórias", R parecia estar consciente da importância de seu 

papel no despertar do interesse do aluno para a leitura. Procurando envolver seus ouvintes, ela 

acabava por mostrar a seus alunos que o texto poderia ser muito mais que as letras impressas 

nas páginas do livro que tinham nas mãos. Sempre que contava ou lia uma história, R fazia 

comentários sobre a história motivando os alunos a ouvirem, procurando despertar e manter a 

atenção de seu público: 
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"R pede para rodos sentarem e diz que tem uma história 'super legal e engraçada' 

para wntar. Os alunos vão se sentando pelas cadeiras próximas ao local em que ela está. 

Alguns ainda estão folheando livros. R pede para prestarem atenção, diz o nome do auwr e 

do título do livro ... "(Diário de Campo 28/03/96) 

"R- Bom ... A história de hoje é daquela coleção que eu tô contando ... É super legal .. . 

É muito interessante e engraçada rombém. Se preparem para um final muiw divertido .. . 

Vocês vão rir muiro ... " (Gravação de 16/04/96) 

Comentários positivos como "É super legaL", "É muito interessante ... ", "É 

engraçado ... " ou "É muito divertido ... " feitos por R acabavam gerando expectativas nos 

alunos e criando neles a predisposição necessária para ouvir a história a ser contada. Quase 

sempre este momento inicial da "Hora do Conto" era um momento de euforia por parte dos 

alunos que pediam para que a professora começasse a contar a história sem demora. 

De acordo com a professora, 

" ... tem que haver do ouvinte uma predisposição 'para'. Então você reahnente precisa 

chamar a atenção da criança ... ou para o tema. .. tipo uma sinopse de filme. Não é isso que 

nos jàz ir ver o filme, e fazer depois a nossa crítica, que nos atrai? Então é wmo se fosse 

realmente um envolvimentxJ ... uma forma de envolrer, de trazer a criança para ela se centrar 

na leitura e estar disposta a ouvir e curtir aquele momento. Então tem que ter realmente uma 

chamada. Porque se o profossor pegar friamente um livro, abrir e falar "Olha, agora eu vou 

contar uma história para vocês" ... quer dizer ... não tem graça nenhuma(...) Então eu acho 

que o saber ouvir tá muito ligado à coisa da motivação. Que motivação o profossor passa 
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para a criança .se predispor a ouvir, a se envolver com aquilo? Dependendo da forma como 

você pa.ssa ... que vai ser uma coisa boa, uma coisa engraçada, ou uma história que vai ter 

um monte de aventura ... Enfim, se você chamar a atenção para alguns detalhes que eles vão 

vú;er durante a história, consequentemente o interesse deles, o envolvúnento deles acont"'ce e 

flui naturalmente ... Sem que fique naquela postura ':4gora é hora de ouvir história, todo 

mundo calado!" (Prof" da 1 a série, 12/11/96) 

Como podemos perceber em seu depoimento, a professora tinha consciência de que 

precisava preparar seu público para ouvi-la, que precisava motivá-lo a dar atenção á história 

que pretendia contar. 

Mesmo não tendo observado nenhum momento em que, ao menos aparentemente, R 

estivesse contando alguma história que não lhe agradasse, tive a curiosidade de perguntar a 

ela como fazia para motivar os alunos a ouvirem uma história de que não gostava. Ela então 

afirmou: 

':4í eu puxo para um outro lado ... Para não ficar uma coisa que eu não vou estar 

envolvida e então não vou estar pa.ssando esse envolvúnento para o leitor, eu procuro reler. 

Aquilo que eu não gostei eu procuro reler para t"'r uma crítica final ... Porque aí o meu objetivo 

final é chamar a atenção (. . .) para alguma coisa que eu quero que a.s criança.s olhem com 

outros olhos ... Aquilo que eu não gostei, eu transformo numa dúvida para a cla.sse, eu 

levanto uma questão, eu vou polemizando a.s coisa.s (. .. ) Ma.s eu não vou dizer ~4h, eu vou ler 

uma história que eu não gosto'. Não posso ... Porque pode não me agradar ma.s agradar a 

ela.s". (Prof' da 1 a série, 12/ll/96) 
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Através das palavras de R ficamos conhecendo a sua conduta em relação aos textos 

que poderiam não lhe agradar, mas que talvez viessem a fazer parte de um determinado 

trabalho e tivessem que entrar em sala de aula. O importante aqui parece ser a capacidade de 

R de levar o texto para a sala de aula e desenvolver o trabalho proposto, procurando não 

interferir no julgamento que os alunos viessem a fazer de tal texto, o que não significa que 

isto não possa ter acontecido. 

Durante sua leitura, R inseria comentários sobre a história bem como chamava a 

atenção dos alunos para alguns detalhes que parecia considerar importantes para a 

compreensão do texto. Fazendo uso dos gestos, da entonação e de expressões faciais 

diferentes, ela ia envolvendo seus ouvintes na história. 

Quando questionei R sobre a sua maneira de contar histórias ela respondeu: 

"Ler realmente por ler eu acho que fica uma coisa muito ... muito sem vida. O termo 

apropriado é muito sem vida. Eu acho que quando você é um contador de histórias, você 

realmente tem que mexer dentro da história. O que você lê ali é apenas um pano de fondo 

para o contador de história (...) Eu acho que o contador de histórias ele tem que ... ele precisa 

lançar mão desses recursos. Porque é isso que é contar hi~tórias ... É você ir além do que e.stá 

alí... a emoção, a entonação, o comentário, o chamar a atenção da criança ... Não o ouvir 

meramente. Se for para ela ouvir meramente aquela reprodução, ela mesma pega o livrinho e 

ela mesma lê. Então o gostoso do contar história é justamente porque você pode estar 

interferindo alí..." (Pro f' da 1 • série, 12/11/96) 

E R. realmente interferia de várias formas nas histórias que contava a seus alunos e 
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enquanto realizava essas interferências ia construindo com seus alunos uma experiência, um 

olhar, uma postura de leitor que então começava a se formar em cada um deles. 

Uma das formas de R fazer interferências nas histórias era realizando comentários 

conforme ia contando a história: 

"R- 'Em cima desse menino' .. Jh! Agora essa cama vai ficar uma loucura! ... 'tinha 

um cachorro cochilando ... em cima do menino ... sonhando ... em cima de uma avó?' 

A- Roncando:" (Gravação de 05/03/96) 

"R - Pronto? (. . .) 'um homem mais vcudoso que o rei, que se chcunava Olavo ... Ao 

invés de cuidar dos problemas do povo, ele passava o dia em frente ao espelho, 

experimentando roupas, sapaios' ... Nossa, ele era muito vaidoso!" (Gravação de 16/04/96) 

"R- 'Socorro, socorro' gritou o pajem quando o sol já estava alto. 'O rei Bigodeira 

está na banheira e nãD quer sair! O que vamos fazer?' ... Agora o sol já está alto, hem!" 

(Gravação de 30/05/96) 

No primeiro exemplo, R diz 'Ih' Agora essa cama vai ficar uma loucura'' referindo­

se ao fato de que muitos personagens começariam a fazer parte da história a partir daquele 

momento. No segundo exemplo, R diz "Nossa, ele era muito vaidoso" chamando atenção 

dos alunos para uma caracteristica da personagem principal que desencadeará toda a história. 

No terceiro exemplo, R. diz "Agora o sol já está alto, hem!" relembrando os alunos do correr 

das horas, fator importante no desenvolvimento dessa história. 

Todos esses comentários diziam respeito a elementos importantes para a 

compreensão do texto. R parece querer mostrar que há coisas que é preciso buscar no texto 

para que se possa compreendê-lo. Esse é um tipo de procedimento que os alunos de R. 
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aprenderam durante o contato com textos mediado por ela. 

De acordo com os participantes do grupo Gwaya, "a palavra por si só, não é capaz 

de representar aspectos e sensações, que vivendo, nós descobrimos nos objetos. É através da 

entonação, do ritmo, das pausas, ao pronunciarmos as palavras, que podemos visualizar a 

cor, sentir o cheiro, a textura, a espessura, ouvir os graves, os agudos, os ruidos, o 

silencio ... "(1996, 82) Assim, não só voz, entonação, expressões faciais e gestos entram em 

jogo no momento da apresentação da história, mas também a sensibilidade do contador ao 

dialogar com o público. 

Uma outra forma de interferência de R era através de perguntas. Durante a história, 

às vezes R interrompia a leitura para formular perguntas para os alunos: 

"R- O caclwrro. E o caclwrro caiu em cima do ... 

A-Menino! 

R- Como é que vocês sabem? 

(. . .) 

R- O caclwrro caiu em cima do menino e deu um .susto em 'quem' será? 

A -Na avó!" (Gravação de 05/03/96) 

Ao apresentar perguntas como as formuladas acima R ia envolvendo seus alunos no 

emedo da história e indiretamente chamando sua atenção para a sequência dos fatos, que 

neste caso em particular era importante para que os alunos percebessem a estrutura circular 

dessa narrativa. 

Jà no episódio abaixo o enfoque das perguntas era outro: 

"R - 'Sün Mqjestade!' respondeu o homem e saiu tremendo de medo de não enxergar a 
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roupa e passar por bobo diante do rei ... Por que que ele tá com medo? 

a -Porque ele tá com medo de não enxergar a roupa! 

R - Ah ... porque bobo não enxerga a roupa, né... só inteligente e o ministro tá com 

dúvido ... Será que ele é mesmo inteligente 9 O ministro bateu na casa ... ·· (Gravação de 

16/04/96) 

Através dessas perguntas R. ia trabalhando com a compreensão do texto voltando a 

atenção dos alunos para as características das personagens. 

Em alguns episódios, R. aproveitava para estabelecer relações entre o que os alunos 

estavam aprendendo nas atividades de estudos linguísticos e alguma particularidade do texto: 

"R pega o livro :4 Casa Sonolenta' (Audrey Woad) e pergunta para os alunos se eles 

já o conhecem. Aos que respondem que sim pede para guardor segredo e prossegue: 

R-No titulo tem uma palavrinha que começa com a letrinha que nós aprendenws. Qual éP 

A-Casa/ 

R- Quem comegue ler o tituloP 

A -A Casa Sonolenta/" (Gravação de 05/03/96) 

Perguntas como essas sempre estiveram presentes nos momentos em que R contava 

histórias. Com elas, a professora conseguia manter a atenção dos alunos voltada para o texto e 

ao mesmo tempo abria um espaço para um envolvimento maior dos alunos com o que 

estavam ouvindo. 

Uma atitude frequente de R. na 'Hora do Conto' era a de deixar os alunos 

relativamente à vontade, sem cobrar deles que se sentassem ou ficassem totalmente calados. 

Enquanto ela contava a história havia crianças conversando, algumas ficavam sentadas, 
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outras deitadas pelo chão da sala de aula 

"R - Bom ... A hwtória de hoje é daquela coleção que eu tô contando ... É super legal ... É 

muito interessante e é engrm;ada também... Se preparem que tem um final muito divertido, 

vocês vãD rir muito ... A Roupa do Rei ... 

a -Eu já conheço! 

a-Ah,já conheço ... 

a - Ô tia, meu irmãD tem a coleç&!! 

a- Eu também tenho a coleção! 

R- Ótúno! Ent&! quem quiser deitar pode deitar ... 

Vários alunos se deitam pelo ch&! da sala para ouvir a história." (Gravação de 16/04/96) 

Quando perguntei a ela sobre essa atitude, ela afirmou: 

" ... prefiro dei:ro-los o quanto posswel à vontade. Pretendo que, aos poucos, eles se 

envolvam com a história. Quero envolvê-los pelo prazer e n&! pela obrigaçãD, apesar de estar 

consciente de que a obrigação faz parte do processo" (Diário de Campo 27/02/96) 

Nas primeiras semanas de aula, o momento em que R. contava histórias era 

conturbado e ela precisava interromper sua leitura várias vezes pois alguns alunos 

conversavam muito e em voz alta, impedindo seus colegas de ouvir a história: 

"R. pega o livro O Drag&! Comilão, senta-se em círculo com os alunos e começa a ler 

a história. Alguns alunos começam a se aproxúnar dela e outros começam a reclamar que não 

estãD podendo ver o livro. R. senta-se em uma cadeira. Os alunos est&! muito irriquietos e ela 

ameaça tirar da sala quem estlver atrapalhando. Recomeça a leitura e alguns alunos 
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continuam a conversar como antes. R. chama um aluno que está atrapalhando para sentar-se 

ao seu lado e lê a história aié o fim." (Diário de Campo 13/02/96) 

"Há alunos que não param de conversar. R. muda esses alunos de lugar, separando-

os. Depois, escolhe o livro "O Bolo do Lobo" (Márcia Kupstas) e diz que essa é uma história 

que fala de amor e que eles vão ver que existe amor entre os animais. Nesse momento tira C. 

da sala e volta-se para mim dizendo que é a prúneira vez que tem que fozer o que tem foito 

nesses 15 dias (refere-se ao fato de ter que chamar a atenção dos alunos inúmeras vêzes e aié 

tirar alunos da sala). Diz que terão que aprender a respeitar pois isso também é uma forma de 

amor ... " (Diário de Campo 27/02/96) 

Como é possível notar, o envolvimento dos alunos com a 'Hora do Conto' não foi algo 

que tenha se dado desde o início do ano letivo. No entanto, com o decorrer das aulas foi 

possível começar a notar uma pequena mudança na postura dos alunos durante o momento 

em que ouviam as histórias. Eles conversavam menos e quando interrompiam a leitura o 

faziam com alguma pergunta ou comentário relacionado á história: 

"R- Rei Bigodeira e Sua Banheira. 'Socorro, socorro' gritou o pajem quando o sol se 

levantou ... 

Q .... ,., " . "P a - ue que e pr:gem . 

R- "PaJem" é o que cuida do rei, tá, igual a "babá" ... " (Gravação de 30/05/96) 

"R- Numa casa ... 

A - Sonolenta/ 

R- Onde todos viviam ... 
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A-Dornundo! 

R- Vmê chegar mois gente!! 

a- É a dona pulga! (dá risadas)" (Gravação de 05/03/96) 

No episódio a seguir os alunos notaram que a história tinha uma estrutura circular e 

passaram a completar o final das frases: 

"R - Era uma vez (lê de forma bem pausada) uma cam sonolenta onde todos vwwm 

dormindo. Nessa casa havia uma cama... Uma cama aconchegante, numa casa sonolenta, 

onde todos viviam ... 

A-Dormindo! 

R- Dormindo ... Olha, dá uma olhada ... (mostra a ilw;tração). Nessa cama tinha uma 

avó ... A al'Ó roncando ... Roncando numa cama aconchegante, numa casa sonolenta, onde 

todos viviam ... 

A-Dormindo!" (Gravação de 05/03/96) 

Acredito que, mais do que desinteresse pela história, a falta de envolvimento inicial 

com a história revelava por parte dos alunos sua falta de experiência como ouvintes. Essa 

experiência foi aos poucos sendo construída durante os momentos diários da hora do conto 

através das diversas situações que a professora ia vivenciando com eles. 

Sempre que R. contava uma história os alunos ficavam muito curiosos para ver as 

ilustrações do livro. Assim, ao finalizar a 'Hora do Conto', R. costumava deixar o livro 

circular entre os alunos. 

Após uma atividade em que os alunos tiveram que ordenar as ilustrações de uma 

história "R pergunta se eles perceberam que com as mesmas figuras é possível fazer 
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história.~ cú'forentes. Eles re.~pondem que sún e ela entrega o livro para eles verem. Diz que a 

biblioteca tem esse livro e que eles podem retirá-lo no 5 a feira. Os alunos ficam folheando e 

passandn o livro entre eles''. (Diário de Campo 06/03/96) 

R também costumava encerrar a atividade fazendo algumas perguntas para retomar a 

história: 

"R - Yamos ver quem é que consegue lembrar, com colma... quem é que consegue lembrar 

comigo essa história. Você lembra? FalaM . ... 

a-Eunão ... 

R- Você lembra dn começo da história? 

a-Ela falou ... 

a-Eunão ... 

R-No começo era o quê 9 

A - Uma casa ! I Uma caso sonolento ! I Casa sonolento 1 

R- Uma casa sonolento ... Nessa casa tinha o quê? 

A- Uma vá/ I Uma velha/" (Gravação de 05/03/96) 

Além das perguntas que retomavam a história R também procurava se certificar de 

que os alunos tivessem gostado da história: 

"R- Por que que ele saiu da banheira? 

a -Porque não tinha mais água ... 

R - Quanto tempo ele passou na banheira? 

a- Um dia inteiro! Vinte e quatro horas! 
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R- Por que que você sabe que é um dia inteiro? 

a- Porque falou ... 

a- ... desde manhã 

R- Ah, desde manhã ele tara na banheira ... 

a-é ... 

R- Desde manhã ele não queria sair da banheira> 

a-é ... 

R -É ? Gostaram da história.? 

a- Gostamos!" (Gravação de 30/05/96) 

Algumas vezes R. simplesmente dava prosseguimento à aula sem nenhuma pergunta 

ou comentário. 

Todos esses episódios até aqui apresentados ilustram a trajetória inicial de um grupo 

de alunos de uma escola em particular, com uma proposta pedagógica de trabalho com leitura 

e escrita definida, convivendo com uma professora comprometida com sua pràtica de ensino e 

com o trabalho que se propõe a desenvolver. 

Todas estas particularidades chamam nossa atenção no sentido de que mostram que 

um trabalho pedagógico que pretende atingir resultados requer organização, empenho, 

sensibilidade e disposição daqueles que se propõem a realizà-lo. 

O caminho do leitor até o livro exige respeito, exige um trabalho diário que se 

concretiza no ler e ouvir histórias, entrar em contato com diferentes materiais escritos, ter a 

liberdade de escolha de ler este ou aquele livro, manuseà-lo, devolvê-lo à estante, pegar outro, 

folhear suas páginas ... 
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Nesse caminho até o livro o aluno poderá encontrar dificuldades e dúvidas mas cabe 

á escola e ao professor fazer a ponte, auxiliar na travessia e apontar o caminho que aproxime 

textos e leitores. 
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Conclusão 
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O final da história? 
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Este trabalho foi construído a partir de várias histórias ... 

Ele teve início com a minha história de aluna em um momento particular da história 

do ensino em nosso país. A essa história, somei minha história de leitora, "apaixonada pelos 

livros, seus autores e suas histórias". Minha história como estudante universitária conduziu 

este trabalho. A história das mudanças ocorridas no nosso país serviu de pano de fundo para 

trazer à pagina a história de personagens fundamentais na história do ensino da linguagem em 

nossas escolas. Foi nesse contexto de mudanças que teve início a história de mudança da 

proposta pedagógica da escola em que busquei matéria para construir a história cujo final 

começo a delinear. 

Neste trabalho procurei narrar a história da mudança da proposta pedagógica de uma 

escola buscando compreendê-la e descrevê-la em suas particularidades. 

Assim, desde o início deste trabalho, pela ausência de registros dos acontecimentos, 

procurei dar voz às personagens envolvidas nessa história para que pudesse construir minha 

análise levando em conta várias perspectivas, vários interpretações desse processo de 

mudança. 

F oi através das palavras das coordenadoras, da bibliotecária e da professora que 

conheci e dei a conhecer as motivações que desencadearam o desejo de mudança da proposta 

pedagógica, os caminhos percorridos, as implicações e os resultados alcançados. F oi através 

da observação das aulas, do contato diário da professora com os alunos, das interações 

ocorridas dentro e fora da sala de aula que pude compreender e contar a história que estava 

sendo construída no novo cotidiano da sala de aula da primeira série observada. 

Minha alegria maior durante todo este tempo foi constatar a cada dia que era possível 

mudar a escola, a sala de aula, a prática do professor.. desde que houvesse um desejo 
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verdadeiro de mudança. Compreendi que as possibilidades de mudança são construídas em 

conjunto, palavra após palavra, gesto após gesto, dia após dia. Que a mudança em si ocorre 

através da reflexão, do fazer, do refazer e do acreditar que é possível e de que se é capaz. 

Na convivência com a professora e os alunos presenciei diferentes momentos do 

percurso inicial da formação de leitores: a construção de uma postura em relação aos livros, 

de um olhar, de uma experiência de leitor através do contar e ouvir histórias com diferentes 

temas e estruturas narrativas. 

As risadas, o desejo de manusear o livro, de ouvir mais uma história ... Os olhos 

atentos dos alunos e a empolgação da professora a cada nova história, seu comprometimento, 

sua preocupação ... As visitas à biblioteca, a retirada dos livros, a hora do conto ... Momentos 

diferentes de um trabalho que ultrapassa os limites da sala de aula e invade a vida de todos os 

indivíduos nele envolvidos. 

Durante este tempo de aprendizagem e reflexão, compreendi que para construir uma 

história marcada por muito mais do que "problemas, ausências, desistências e "nãos"' é 

preciso que se tenha coragem, ousadia e a consciência de que não somos o seu início nem 

tampouco o seu final, apenas um capítulo. No entanto, cabe a nós assumir nossos papéis 

nesse capítulo, desenhando as letras, formando as palavras, escrevendo as páginas do livro da 

vida que pretendemos apresentar aos futuros leitores de nosso tempo. 

97 



Summary 

This dissertation is about the history of a private school in Campinas that has had its 

pedagogical proposal ofteaching changed some years ago. 

The new practice aimed the formation of the beginner reader, whose space in the 

classroom was constituted of activities that give privilege to reading, as in the "Hora do 

Conto" and the activities done in the school library. 

The first chapter tells the recent history of education in Brazil. This history is 

important to understand the changes in the reading I writing practice in our schools. 

The second chapter tells about the process of changing the practice of teaching 

reading and writing in this school. 

The third chapter contains the data about the reading practice during the "Hora do 

Conto" once it became the fundamental axis o f the work in reading to the group o f children 

attending the classes observed. 

At the end, there is a discussion about the practice of teaching of reading on the 

everyday life ofthis singular group. 
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