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Respme

Este trabalho narra a historia da mudanca da proposta pedagogica de uma escola da
rede particular de ensino da cidade de Campinas.

Nesta narrativa o leitor encontrara as motivagles, os camimnhos e as implicagdes
dessa mudanca. Enconirard também as praticas por ela instauradas nas aulas de Lingua
Periuguesa e uma refiexd@o sobre a contribuigic de cada uma delas no desenvolvimento de
um proieto de formaco de alunos leitores.

O primeiro capitulo € um resgate das mudangas que ocorreram em nosso pais nas
décadas de 70 e 80 e que propiciaram o inicio das mudancas da situag@o do ensino em
nossas escolas.

O segundo capitulo narra o processo de implementacio de novas diretrizes tedrico-
metodologicas na proposta pedagoégica de trabalhe com leitura e escrita da escola
observada. Nele apresento depoimentos dos personagens envolvidos nessa histéria
{coordenador pedagogice, cocrdenador de area e professores) ¢ as condigles que
possibilitaram tal mudanga.

No tercerro capitulo apresento e discuio os dados referentes as praticas observadas
na sala de aula de 1 série durante o trabalho com a leftura.

Por fim, apresento uma reflex@o sobre uma préatica diferenciada com leitura que fem

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

Alfabetizagio Leitura Formagcdo de Leitores



Saber ler ¢ ouira coisa, que ndo é apenas
poder decifrar um énico livro, mas mobilizar, com
ufilidade ou por prazer, as multiplas riquezas da
cultura escrita.

Roger Chartier
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Era uma vez uma menina gue gostava de historias...
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Piaget, Vygotsky e Bakthin: matrizes tedricas

Autores como 1. Plaget, L.S. Vygotsky e M. Bakthin, proponde novas abordagens
nos estudos da aquisicdo ¢ desenvolvimento do conhecimento, apontaram coniribuicdes e

alguns caminhos para grande parte de nossos educadores |

Os estudoes de J. Piaget revolucionaram as ciéncias humanas gerando um processo
de revisdo das concepcdes sobre o comportamenio dos seres vives e dando inicio a
srofundas e intensas discussdes sobre o comportamento do ser humano.

A partir de suas observacdes, Plaget concluiu que o comportamento dos seres vivos
nfo poderia ser considerado nem como inate nem como resuitado de condicionamentos.
Para ele o comporiamento era construido na interacio entre um individue e o meio.

O estudo da hinguagem, no entanto, ndo ocupou posicdo central nas investigacdes
realizadas por Piaget sobre o desenvolvimento cognitive das criancas. A partir de seus
estudos, chegou a conciusdio de que o desenvolvimento da hinguagem ¢ dependente do e
estruturado pelo desenvolvimento cognitivo. Para Piaget a linguagem se desenvolve a
servigo da cogniclo.

Segundo o autor a linguagem sO comecga a 52 desenvelver aproximadamente por
volta dos dois anos de idade da crianga, momento apds ¢ (ual tem inicio ¢ periode
caracterizado pelo egocentrisme imtelectual, que consiste na incapacidade, por parte da

crianca, de adotar um ponto de vista de outra pessoa devido a falta de conhecimento,

fixacdio num ponto precise € a uma auséncia de rejatividade intelectual e de um sistema



“Dizer gue 4 crignga € eQUCERIFICG HO gue CORCerng ao conhecimento do murido
fisica ¢, assim, dizer simplesmienie gie a crianca concebe (s CoISas como Sendn, an mesmo

ik

fempo, fals COmO aparecem (fenomenismo) e doiadas de qualidades semelhomies ds suas...”

Neste momento a cnianga passa também peio egocenirismo social gus consisia

i

basicamente no mesmo processe, so que da perspectiva do relacionamento com as ouiras

b i *

Na inguagem de que faz uso a crianga nesse periodo Plaget distinguiv uma fala

Al

la socializada. Quando faz uso da fala egocénirica a crianga oo
consigo mesma, sem saber se ha alguém owvindo e sem se imporiar muilo que [he
respondam (...) « Crianga fala apendas de St mesma com quem guer gue esteja por perto,

i

com o aparente Husdo de estar sendo omvida e compreendida” (Pulaski, 1986: 98).

repetigdo. procedimento onde a crianga repete apenas pelo prazer de falar mensagens ou
nalavras ouvidas anteriormente;
*monclogo, procedimento duranie o gual a crianga fala consigo mesma em voz alta,

estande ou nEo 30;

delas fala em soliloguio, sendo que as outras servem apenas de estimulo

Com o passar dos anos, a fala egocénirica vai diminuindo e dando lugar a fala

socializada, comunicativa, nOIS a Crianca »assa a se tornar mais interessada pela



verdadeira comunmicacio.

Nz fala sociabizada utilizada pela crianga  Praget encontrou cinco forma

o
j
o

- informacdo aaaptada quando a crianga tenta fazer com que seu interfoCutor a escuie,

- crifica: quando a crnanga faz observagdes sobre um determinado interiocutor;
- ordens, siplicas € ameacas: quando ha acio de uma crianca sobre outra;

L)MT“:FI!?I I% h

Semundo  Piaget, a primeira vista a linguagem tena a fung#o de comunicar o

pensamento de criangas € adultos. No entanio, €ie ndo acredita que eia ienha fungdo apenas
de comumnicar o pensamento. Em seu ponto de vista, a linguagem tem a funcao de satisfazer

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

pais,

v

Sua obra compreende invesiigagbes em diversas éreas de conhecimento como, por

CII

educadores € pesauisadores ligados a questdo do desenvalwni
Vvgoisky acreditava ser o comportamenio humano nerentemenie social

1
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longo da historia da humamidade. A propria linguagem seria 0 instrumento cuitural mais
importanie e a capacidade de dela se apropriar seria determinanie de todo o

EL S

desenveolvimento cognitive do individuo (Veer & Valsiner, 1991).

of

Analisando as possiveis ligacdes enitre ¢ desenvolvimenio cognitive e a
aprendizagem, Yvgotsky desenvolveu o conceito de zona de desenvolvimento proximai.
Em suas proprias palavras, “eia ¢ a disidncia enire o nivel de desenvolvimenio read, que se
costuma deferminar  através da solugdc Independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da sobucdio de problemas sob a orientacdo
de um aduiio on em colaboracdo com companheiros mais capazes” (Vygotsky, 1994:112)

Esse concelto vem reafirmar o papel essencial do outro social para ¢ desenvoivimento
cognitivo.

Vygotsky também dedicou um periodo de seus estudos a pesquisa sobre a formacio
dos conceitos A partir dessa pesguisa estabeleceu uma distingdo entre conceitos cotidianos,
gue seriam aqueles adquiridos pela crianga fora do contexto da instruglio explicita, e os
conceitos cientificos, que seriam aqueles explicitamente apresentados pelo professor na

eseola (Veer & Valsiner, 1991).

Analisandoe o desenvolvimento desses conceitos, Vvgotsky concluiu que eles teriam

origens diferentes e se relacionariam de forma complexa. Considerou ainda que os
conceitos cientificos levaniam ¢ individuo a tomada de consciéncia e ao uso deliberado de

suas operaches mentais, O que viria a comprovar a importancia fundamental da educacgo



para o desenvoivimento meniai (Veer & Valsiner, 1981}

Como € possivel concluir, a aprendizagem escolar para Vvgotsky era de
fundamental importancia. No entanto, foi ele mesmo quem fez questfio de ressaltar que “n
aprendizado orientado para os piveis de desenvolvimento que ja foram atingidos ¢ ineficaz
do ponto de visia do desenvolvimento global da crianca () o ‘hom aprendizado’ é
somente aquele que se adianta ao desenvolvimento™ (1994: 116.117).

Vygotsky aponta o desenvelvimento cognitivo como consequéncia do conteudo a
ser apropriado e das relages que ocorrem a0 longo do processe de ensino. Assim, 3 medida
que, através da orientacie de adultos ou companheiros, a crianga vai se desenvoivendo, eia
se apropria da cultura elaborada pela humanidade.

De acorde com Fremtas {1994), para Vygotsky, a aprendizagem escolar, mais

especificamente, teria um papel decisivo na conscientizagdo da crianca em relagiio aos seus

!

roprios processos menfais. A partir da apropriacic de habilidades e conhecimentos
socialmente disponiveis € que as funcBes psicoldgicas humanas seriam construidas. Dai 2

X

necessidade de todo um redimensionamento do papel da escola e do trabalho pedagdgico.
Estas ¢ outras idéias de Vvgotsky foram fundameniais para o desenvolvimento de
uma reflexdo acerca 4o papel da escola e do professor no processoe de anrendizagem Entre

nossos educadores, seu pensamento ainda tem gerade discussdes e reflexdes de grande

importincia para a busca de solugdes para os problemas educacionais.

Milchai Bakhtin
As idéias de Mikhail Bakhtin, eiaboradas a partir de reflexdes no campo de estudo

da linguagem, chegando ac nosse pais na segunda metade da deécada de 70, também

b2
i



colocaram novas questdes e apontaram novos caminhos para o5 educadores brasiieiros
Bakhiin concebe 0 homem como um ser essencialmente social, sem existéneoia fora
da sociedade e das condigdes historicas em que se insere sua experiéncia,

A Hnguagem, elemento fundamental na experiéncia humana, também € por ele

concebida como um fendmeno incompreensivel se desvinculado de suas funcde

L]
I
o
<
po
sl
=
o

Sua concepcgio dialdgica da linguagem € construida a partir da visiio da palavra enguanto
produto da inferaco do suieitd com o outro social.

De acordo com Bakhtin “loda palavra comporta duas faces. Flo é determinado
tanto pelo fato de gue procede de alguém fanio pelo fato de gue se divige parg alguém. Fla
constitui justamente o prodiio da interacdo do locuior e do onvinte” (1945 113},

Para estudar a linguagem em sua realizacdo sociai, Bakhtin elege a enunciacgio
como unidade de anaiise € conciui que para compreendé-ia € necessario conhecer o

contexto em que ela se da pois “a sitwacdo social mais imediata e 0 meio social mais ampio

determinam completamente e, pov assim dizer, a partiv de seu proprio interior, d estrutura

u 2

da enumciacdo” (1995 113}

A produciio dos enunciados ocorre num contexte gque € sempre social, como

resultado da interagdo entre dois individuos socizlmente organizados. Ainda ¢ue 0 ouvinte
ndio estefa presente, o locutor que produz o enunciado pressuple sua existéneiar todo

enunciado é essencialmente dialdgico.

tr)-

. . e - .
- + o
na sifuagac de mieragac com ¢ QUire gue, segur wde Rakhtin, nosso pensamento

tem origem e adquire formas, o que se refiete nas possibilidades de expresso verbal,

i

o

Assim, em nosse enunciade sempre havera fragmentos dos enunciados dos

-

interlocutores com os guals interagimos. Como definiu Bakhtin {1992 320). "o

=
N



enunciado € um eio pa cadeio da commpcacdo verbui e nio pode ser separado dos elos
anteriores qie O determinam, por Jova e por deniro, e provocdm nele redgoes-resposias
imediatas e wmd vessondncia dialogica™.

arece certo que, para Bakhting a lingua materna nao € simpiesmente fransmitida
iquirida nos contextos de interagio em que o individuo se encontra inserido, B 2
partir do contate com ¢8 enunciados produzidos peios individuos que nos rodetam que
adquirimoes a iingua materna e passamos a esiruturar noves enunciados.

A partir disso € possivel concluir que © centro organizador, ndo sé da linguagem
como da atividade mental dos individuos, ndo se encontra ne proprio individuo mas fora
dele, no meic social em que ele se encontra e desenvoive suas experiéncias  Atraves da
linguagem o individuo constroi sua experiéncia historica e social.

No momento em gue tem inicio 0 processo de aguisicBo de cenhecimento

institucionalizado, essa reaiidade ndo pode ser ignorada. Na escola, o professor € o

mediador que, por meic 4a linguagem, participa da construgio do conhecimento pelo aluno.

Desse modo o ensine da jingua na escola deveria obedecer a uma ordem
metodoiogica que seguisse a mesma ordem de desenvolvimenio da lngua: partindo da
analise do use da lingua em seus diversos contextos para 2 analise dos efementos que
compdem os enunciados estruturados pelos falantes nas interaces verbais em que tomam
parte.

Ora, esta proposta constitui-se no inverso da proposta seguida peia imensa maioria
dos professores que ensinam a linguagem € que propde um caminhio que vai da palavra a0
eX10.

A concepcéio dialdgica da Hinguagem redimensiona o papel de todos os sujeitos
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Di¢cada de 80: novas PPrOpOSEds de trabaiho com g 111?“!1 {88,

A década de 80 for marcada peia continuidade e aprofundamenio do trabaiho de

B i

A expansfio desordenada da rede escelar para o atendimenio da nova pomiagao que
chegava as nossas salas de aula a partir da campanhas de democratizagio do ensino,

provocou uma nova amrsaua{‘ # ser enfreniada.

J?

De acordo com Geraidi, Siiva e Fiad (19963 s COMfiiios enire o cullura e a
finguagem desies novos ¢ diferenies aiunos e a cuitura e a linguagem vaiorizadas peia
escola (ao mesmo lempo meio e fim da pratica pedagogica) assumiam (e assumiram por
toda década, come ainda hojej proporeoes dramdticas. Tal sithagdo tovaava nadiavel uma
mudamca de orientagdo e de qualidade no trabalho escolar de modo geral e em especiai no
ensine de Hngua, 0 gre so seria possivel a partiy de uma revisdo das praficas e valores
instituidos e legitimados para a drea e da busco de wnovos pavadigmas teorico-
metodofogicos capazes de responder ds movas necessidades e desqfios sociaimente
cofocodos”

Constatagbes como esta denunciavam o fracasso da escoia em acompanhar as
mudangas na sociedade em gue estava inserida e motivavam a busca de novas alternativas
nara ¢ ensing.

A leitura e a interpretacio das teorias de Piaget, Vygotsky e Bakhtin geraram uma
série de reflexBes que acabaram se corporificande em novas propostas de trabaiho com a
linguagem. Essas novas propostas constituiram-se em diferentes apropriagBes das teorias

desses autores em diferentes momentos ¢ hugares.

it
~C



itilizo aqui 0 conceito de apropriacdo conforme apresentade por Chartier {1988)

ao propor uma reflexdo sobre a historia cultural francesa a vpartir de rés nogdes:

“a apropriacdo, (...} tem por objectivo yma

metidas para as suas determinacdes fundamentais

J

historia social das interprefagdes, r

i

foue sdo sociais, mstitucionais, cultyrais) e inscrifas nas praticas especificas que as
L * » ' s

LU

Ainda, segundo Chartier, a apropriagio poderia ser descrifa como uma forma
diferenciada de interpretagdo. Ele considera que “as maneiras como um individuo ou um
grupo se apropria de wm motive intelectual ou de wma forma cultural sdo mais importanies

do gue a distribuicdo estatistica desse motivo ou dessa jorma. " (1988:51)

No inicio da década de 80 eciodiram em varios pontos do pais difentes propostas

para o trabalhe com escrita e leitura que se apropriavam, de diferentes formas, das

reflexdes de Praget, Vygotsky e Rakhtin,
Uima dessas propostas, que ficou conhecida como “a proposta do Prof. Geraidi”, ou
mesmo “a proposta do Wanderlev”, baseou-se em grande parte no paradigma socio-

entre 0§ sujerios sociais. inicialmente delineada como “Subsidios Metodologicos para o

gy

nsino de Lingua Portuguesa™, foi posteriormente apresentada nos textos “Concepgdes de

Linguagem ¢ Ensinoc de Portugués” e “Unidades Basicas do Ensino de Portugués”™ e trouxe

alguns questionamentos para os professores de portugués, langando aigumas sugestdes para

No primeiro texio, “Concepcdes de Linguagem e Ensino de Portugnés”, Gerald

partia de uma consiataciic da situagdo do ensine de lingua materna: a escola brasileira
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alunos, deveria ser realizada a partir de um mesmo texto para todos os alunos durante o
horario da aula e estaria relacionada a pratica de producdo de textos.

2. A Pratica de Produgdo de Textos

Partindo de uma critica a producio de textos tal como vinha sendo realizada por
professores e alunos, Geraldi ressaltava o carater artificial da produgdo de textos na escola,
uma vez que o aluno escrevia tendo em vista a leitura e corregio do professor.

Para evitar essa situagio, sugena que o professor estabelecesse um destino para os
textos, 0 que deveria ser comunicado ao aluno desde o inicio do ano letivo. Algumas
possibilidades seriam: antologia de historias, organizagdo de jornal mural, jornal
mimeografado e publicagdo em jornal local.

A avaliagio desses textos deveria recair sobre o processo de sua producio e ndo no
texto final: “ao final de um bimestre, comparando o primeiro texto produzido pelo aluno
com o ultimo. Pode-se notear claramente se houve ou ndo algum progresso, independente
de se organizar um teste ou prova’. {p. 58)

Esses textos produzidos pelos alunos serviriam de material para as aulas de analise
linguistica.

3. A Pratica de Analise Linguistica

Em relaciio a pratica de analise linguistica, Geraldi apresentava um conjunto de
atividades cuja compreensdo levava em conta que o ensino da gramatica deverna ter come
objetivo auxiliar o aluno e por isso teria que ser realizado a partir do texto do proprio aluno.

A preparagio dessa aula seria a leitura desses textos ¢ deles o professor selecionaria

apenas um problema para cada aula. O texto deveria ser retomado € 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 Cademo de Redagdes dos alunos, de um cadernc de anotagdes, dicionario e
gramaticas.

O objetivo desse trabalho seria “a substituicdo do trabatho com metalinguagem pelo
trabatho produtivo de correcfio e auto corregio de textos produzidos pelos proprios alunos”.
(p. 68)

Para as trés praticas apresentadas nesse texto, Geraldi apresentava alternativas de
trabalho para os professores das séries finais do primeiro grau, sempre apontando possiveis
problemas e sugestdes de como trabalhar com eles. No entanto, fazia questdo de ressaltar a
necessidade de que essas sugestdes fossem adaptadas 4 realidade de cada escola e de cada
sala de aula, vislumbrando a possibilidade de realizacio de outras atividades que também

pudessem conduzir o aluno a um melthor desempenho nas situagdes de uso da linguagem.

Ao mesmo tempo em que desenvolviam-se inumeras reflexGes a partir do
paradigma sécio-historico, tinha inicio uma ampla discussdo sobre reflexdes elaboradas a
partir de um outro paradigma: o construtivista.

A apropriagdo das idéias de Emilia Ferreiro, construidas a partir de investigacdes €
reflexdes sobre a psicogénese da lingua escrita, langou uma outra luz sobre os estudos da
linguagem escrita.

Essas investigagOes abrangiam diferentes momentos de producgBes escritas
espontaneas colocadas no papel pela crianga desde o inicio do processo de aquisicdo da
linguagem escrita. Do ponto de vista de Emilia Ferreiro, esse material poderia revelar nfo

30 as tentativas de sistematizagdio, mas também a busca de regularidades e os primeiros
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passos da crianga na procura de uma compreensdo da linguagem escrita. Assim, & autora
propde que uma nova perspectiva seja adotada para a observagio do processo de
aprendizagem: a perspectiva do sujeito que aprende.

Segundo Ferreiro (1985), este sujeito que aprende nio deve ser entendido como
mero expectador do processo de aprendizagem, mas como alguém que “se coloca
problemas, constroi sistemas interprelativos, pensa, raciocina e inventa, buscando
compreender esse objeio particularmente complexo que é a escrita, tal como ela existe em
sociedade”™.

Antes de chegar a escola | ao entrar em contato com materiais escritos e com outros
usuarios de sua lingua, a crianca comeca a construir sua experiéncia com a linguagem. N&o
¢ a escola que determina 0 momento em que a crianga pode dar inicio a sua aprendizagem
e 0 momento em que deve parar: “o processo de aquisicdo da linguagem precede e excede
os limites escolares™ (Ferreiro, 1981).

Desenvolvendo toda sua pesquisa sobre a linguagem a partir da perspectiva tedrica
de Piaget, Ferreiro compreende a construgio do conhecimento como resultado da interagdo
do individuo com o real e, assim como Piaget, confere pouca relevancia ao contexto
histérico e social do desenvolvimento cognitivo.

Assim, mesmo trazendo importantes contribuigdes para os estudos da aquisi¢io da
linguagem, ao relegar o fator social a um segundo plano em suas investigagbes, seu
trabalho deixava abertas algumas questdes para as quais os educadores ainda continuavam a
procurar explicagdes.

Algumas dessas explicagbes comecaram a surgir a partir da reflexfo sobre as idéias

dos autores socio-historicos que, a partir de meados da década de 70, tornaram-se mais
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conhecidas e difundidas em nosso pais.

A partir desse momento, em diferentes pontos do pais comegavam a ser elaboradas
novas propostas de ensino. Esse movimento de elaboragio de novas propostas ganhou
impulso com a elei¢io de governos de oposigio ao regime militar que “advogavam uma
postura democratica e participativa em relacdo a formulacdo e implementacéo de politicas
publicas”. (Barreto, 1996:93)

Professores da rede publica de ensino, técnicos e consultores das universidades em
diferentes estados dos pais passaram a propor novas diretrizes curriculares buscando uma
mudanga de perspectiva a partir do estabelecimento de novos pardmetros para o ensino
brasileiro.

Em relagiio ac ensino de lingua portuguesa, a apresentagdo de propostas gque
tornavam praticas de leitura e escrita constantes no espaco escolar tinha por objetivo a
formacido de alunos leitores e produtores de textos.

Analisando vanas propostas curriculares desenvolvidas durante a década de 80,
Geraldi, Silva e Fiad (1996:315) concluem que “praticamente fodos os textos explicitam
uma concepgdo de linguagem que fundamenta todo o trabalho a ser realizado no ensino.
Decorrente dessa concepgdo de linguagem, um conceito bdsico ¢ o de texto, que esid
presente em muitos dos documentos. A relevdncia do aspecto social da linguagem ¢ de
suas conseqﬁéncz‘as para o ensino ¢ destaque de freze dos quatorze textos analisados.
Finalmente, a proposta de uma nova organizacdoe do ensino de portugués encerra a
maioria dos documentos”.

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

curriculares era baseada na nogdio de interagio verbal, ou seja, partia do principio que
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tanto a linguagem oral quanto a escrita se constituem e sio adquiridas nas situagdes de
interagdo verbal. Tal concepco redimensionava n3o so a relagdo sujeito-linguagem, uma
vez que pressupunha uma relagdo de mutua dependéncia entre linguagem e sociedade, mas
também, ao incorporar o conceito de dialogismo, o papel do interlocutor nas diferentes
situagdes de uso da linguagem.

Como consequéncia da adocio dessa concepcdo de linguagem, o texto, produto da
interacdo verbal, passou a ocupar posigio central no processo de ensino-aprendizagerm.

Em relagdo aos problemas enfrentados pelas diferengas de cultura e linguagem entre
a escola € 0 seu publico, tornou-se inadiavel o reconhecimento da variagdo linguistica
enquanto realidade presente no cotidiano da escola. As novas praticas de ensino deveriam
possibilitar aos alunos o dominio 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 revisdo e
reorganizagdo € passou a ser baseado n3o mais em listas de conteudos a serem cumpridos
anualmente, mas em praticas a serem desenvolvidas entre sujeitos em interagdo no espago
compartilhado da sala de aula.

Dessa forma, em sua grande maioria, as propostas elaboradas nesse periodo
apropriavam-se de alguma forma de elementos apresentados nos paradigmas socio-
historico e construtivista.

A narrativa da historia de mudanga da proposta pedagdgica na escola aqui
investigada insere-se nesse contexto de discussdes e profundas alteragdes no cendrio do

ensino brasileiro.



Capitulo 2



Escola na historia
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Para Conhecer a Escola...

O desenvolvimento deste trabalho veio a caracterizé-lo como uma pesquisa
qualitativa do tipo etnografico. Considerando a sala de aula como um fendmeno
educacional, inserido em um contexto social historicamente localizado, optei pela
observagio direta de uma das salas de aula para apreender e caracterizar a dinidmica das
praticas de ensino nela instauradas pela nova proposta de ensino .

De acordo com André (1989:39) “o estudo da atividade humana em sua
manifestacdo mais imediata — o existir ¢ o fazer cotidiano - parece fundamental para
compreender, ndo de forma dedutiva, mas de forma criiica e reflexiva, o momento maior
da reproducdo e da transformacdo da realidade social”.

Assim, durante todo o pnimeiro semestre de 1996, procurei estar atenta a todas as
variaveis que faziam parte do processo de ensino-aprendizagem em questdo, a partir de
observagdes, entrevistas e analise de documentos.

Ludke e André (1986:26) afirmam que “a observacdo possibilita um contato
pessoal e estreito do pesquisador com o fendmeno estudado, o que apresenia uma série de
vaniagens”. Dentre as vantagens apontadas pelas autoras estdo o fato de que a observagio
direta é a melhor forma de verificagio da ocorréncia de um fendmeno, a possibilidade do
pesquisador se aproximar da perspectiva dos sujeitos de seu estudo e a possibilidade de
descobrir aspectos novos do problema.

As observacdes foram por mim realizadas em uma das salas de aula de 1° série do
periodo da tarde & compreenderam as aulas de Lingua Portuguesa, as consultas a biblioteca

da escola e outras atividades que envolviam leitura e escrita, tais como a “Hora do Conto”
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¢ a consulta a 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 primetro dia de aula estive na
classe como parte integrante do grupo.

Nao era desconhecido dos alunos o motivo pelo qual eu estava ali presente e minha
presenga ndo despertava grande curiosidade. Poucas vezes os alunos perguntavam o que eu
estava escrevendo ou por que. Acredito gque a minha presenc¢a desde o primeiro dia de aula
e a frequéncia com que estive participando das atividades tenham facilitado minha
convivéncia com o grupo.

Do total de cento e cinco horas de observagdes, registradas através de anotagdes
num diario de campo e de gravacdes em audio, constaram descrigBes de locais, dos sujeitos
envolvidos, das atividades realizadas pela professora com seus alunos, reconstrucio de
dialogos e fatos que compdem o quadro a partir do qual procurarei desenvolver minha
analise.

Algumas informagdes complementares foram obtidas através da realizago de cinco
entrevistas semi-estruturadas sendo duas com a professora da sala de aula observada, uma
com a bibliotecaria, uma com a coordenadora de 4rea € uma com a coordenadora
pedagbgica da escola. A realizagio dessas entrevistas, “que se desenrolam a partir de um |
esquema basico, porém ndo aplicado rigidamente, permitindo que o entrevistador faca as
necessarias adaptacdes” (Ludke e André, 1986:34), teve como objetivo obter malores
subsidios para a analise dos dados. Estas entrevistas foram registradas atraves de gravagdes

em audio e posteriormente transcritas.

A proposta pedagogica da escola, o planejamento escolar e o projeto de trabatho
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com Lingua Portuguesa para a primeira série foram os unicos documentos escritos aos
quais tive acesso. Nesses documentos encontravam-se explicitados o0s pressupostos tedricos
e as diretrizes para a realizagio do trabalho a ser desenvolvido pelas professoras,
bibliotecarias e coordenadoras em 1996.

Infelizmente, n3o havia na escola um registro ou documentagdo dos momentos
iniciais da implantag8o da nova proposta pedagogica. Assim, as entrevistas realizadas

foram fundamentais para a recuperagdo 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,
comegou 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 matriculas de alunos do sexo masculino.

Entre seus idealizadores constavam figuras ilustres da sociedade campineira, que
apoiavam a direcio da escola nos casos de necessidade.

Assim como outras cidades do interior do estado de SZo Paulo, no inicio do século
Campinas viveu um momento de intensas transformagdes. O crescimento da cidade,
favorecido pelos lucros obtidos com as plantagSes de cana de aglicar e café, fot sinénimo
de melhores condigbes de vida para a populago: transporte, pragas, calcamento de ruas,
redes de dgua e esgoto e iluminagdo publica.

Nesse contexto foi fundada a escola A

Seus fundadores procuravam um modelo de educagdo diferente do apresentado
pelas escolas publicas para oferecer as mogas de suas familias. Para concretiza-lo, criaram
a escola e selecionaram professores e diretores que se identificavam com o perfil da escola.

Inicialmente a selecdo de professores encontrou algumas dificuldades, uma vez que
a grande maioria das candidatas preferia trabalhar nas escolas pablicas.

Além das disciplinas que compunham o curriculo escolar completo, a escola sempre
ofereceu orientacdo religiosa aos seus alunos.

De certa forma conservadora em relacio aos valores morais e eticos transmitidos a

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

século.

Atualmente a escola A localiza-se “num bairro antigo, proximo ao centro da cidade,
formado por uma éarea residencial, a maior parte constituida de prédios e uma vasta area
comercial e de prestagio de servigos”. (Planejamento Escolar, 1997: 26)

Sua estrutura fisica compreende:

1 — Salas de aula
24 salas de aula

1T — Salas da Equipe Pedagdgica
Coordenacio Pedagogica
Direcio Pedagogica

Orienta¢do Educacional
Professores

Psicologia escolar

111 — Salas da Administracio
Departamento Pessoal

Direco Administrativa
Secretaria
Tesouraria

IV ~ Salas Ambientes
Anfiteatro

Atividades Extras
Biblioteca

Educagio Fisica
Galpio

Laboratério de Ciéncias
Laboratorio de Informatica
Misica

Projecdo

Sala de Artes

V — Dependéncias

C P.D. {centro de processamentc de dados)

Capela

Cozinha / Refeitorio

Parque

Portaria de Alunos
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Quadras descobertas
Recepgio
Xerox

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

1 diretora

2 assistentes de direcio

1 secretaria

1 coordenadora pedagogica ( pré-escola)
1 coordenadora pedagogica (1 a 4 série)
2 orientadores educacionais ( 1" a 4 série)
1 coordenadora pedagogica ( 5 a 8 série)
1 orientadora educacional ( 5" a 8 série)
2 psicdlogas escolares

19 professores polivalentes

6 auxiliares de classe

13 especialistas em pré-escola

3 professores de Matematica

3 professores de Portugués

3 professores de Educacfo Artitisca

3 professores de Educagéo Fisica

3 professores de Ciéncias

2 professores de Histdria

2 professores de Geografia

2 professores de Orientagdo Crista

2 professores de Lingua Estrangeira (inglés)
1 professor de Filosofia

1 professor de Desenho Geométrico
Seguranga®

Auxiliares de Limpeza™*

Com excegdo dos funcionédrios responsaveis pela limpeza, seguranga e secretaria,

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

areas especificas de atuagio.

* O nmero relativo aos funciondrios responsaveis pela limpeza e seguranga ndo consta do
planejamento escolar de 1996.
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No ano em que este trabalho foi realizado a escola atendia uma populagdo de
aproximadamente 1120 alunos provenientes do bairro em que esta localizada e de suas
imediagoes.

E uma clientela que “tem nivel sécio-econdmico médio e médio alro, possui casa
propria, computador (40% estd ligada a Internet), telefone, assina pelo menos um jornal
digrio e uma revista semanal, tem material bibliogrdfico para pesquisa em casa, desfruta
de atividades culturais e de lazer tais como cinema, teatro, viagens, academias, clubes, eic.

A maioria dos pais dos alunos tem curso superior, emprego fixo ou negocio
proprio, pertence a diferentes religides e esia preocupada com a escolarizacdo e formacdo
moral de seus filhos.” (Planejamento Escolar, 1997, 26)

Esses alunos encontravam-se distribuidos pelos cursos de pré-escola e 1 grau, que
compreendem desde o maternal I, maternal 11, jardim e pré até a 8" série, numa média de 24
alunos por sala de aula nos periodos da manhi e tarde, Os alunos do maternal I até a 4 série
frequentavam a escola no horarios de 08:00 as 12:00 ou 13:00 as 17:00 horas e os alunos de
5 a 8 série nos horarios de 07:10 s 12:40 ou 13:00 as 17:40.

Diariamente, no horario de intervalo entre as aulas do periodo da manhi ¢ da tarde e
apbs o encerramento das aulas do periodo da tarde, as auxiliares de limpeza faziam a
arrumacio de todas as salas de aula. Geralmente, as professoras informavam essas
auxiliares sobre a disposi¢io das carteiras necessaria para o desenvolvimento da aula.
Assim, quando os alunos chegavam a sala de aula, esta ja se encontrava preparada para as

atividades do dia. Isso nfio impedia que essa disposi¢io 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 Educagio Carlos Gomes de Campinas e em seguida
graduou-se no curso de Pedagogia da Faculdade de Educagio da PUCCAMP.

Dentre os cursos de especializagio que realizou constam: Educacde Infantil
(PUCCAMP / 1989) , Alfabetizagio (UNICAMP / 1993) e Psicologia Educacional
(PUCCAMP / 1995). Além destes, frequentou cursos de atualizagio sobre Montessori,
Freinet, Decroly e Emilia Ferreiro, entre outros.

Sua chegada a escola A ocorreu em 1986. Era seu décimo primeiro ano como
professora alfabetizadora.

Nessa €poca, a professora R. ja estava trabalhando sem a cartilha em uma outra
escola em que a propria equipe de professores confeccionava o material para os alunos.

Quando chegou i escola A, R. teve que voltar a trabathar com a cartilha. No
entanto, as discussdes e 0s questionamentos a respeito da possibilidade de uma mudanca na
proposta pedagogica da escola ja 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 condigdes necessarias para
o desenvolvimento do trabalho dos professores e sempre respeitou sua autonomia em sala
de aula. Além disso as solicitagBes de material eram sempre atendidas e a coordenaco
sempre esteve aberta a froca de informacfo, ao didlogo.

R. considera que “o trabaltho desenvolvido na escola A era um trabatho de equipe,

de conjumto, e que o espirito de colaboracdo, de ndo—competigio era fundamental para o
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desenvolvimento do trabalho de todos™. (Prof® da 1° série, 30/06/98)

Em relacdo ao trabaiho com a leitura, R. acredita que: “se queremos formar lettores
devemos ler, ler, ler ... e ler com prazer, com entonacgio, com suspense, com motwacdo. As
criancas precisamn sentir que a gente gosta de ler e que a lettura é tao agraddve! quanto o
filme que a gente vé muitas vézes e gosta, ou a brincadetra preferida do dia. A leitura deve
fazer parte da rotina da crianga e da escola™. (Prof * da 1 * série, 30/06/98) .

O grupo de alunos com o qual a professora R. trabalhou durante o ano de 1996 era
composto de vinie e trés alunos sendo dez meninas e treze meninos com idade entre 6 ¢ 7
anos . Todos estavam cursando a 1 * série do 1 ° grau pela primeira vez.

A sala de aula em que R. trabalhava com seus alunos era ampla ¢ bem iluminada e
localizava-se no segundc andar do prédio principal da escola A. De suas janelas era
possivel avistar o patio da frente da escola ¢ a avenida em que estd localizada. Além das
mesas ¢ cadeiras dos alunos e da professora, essa sala possuia uma lousa, um mural, quatro

estantes e dois armarios.
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Uma escola fazendo historia

Reflexdes a respeito da aquisicdo da leitura e da escrita, denlincias de existéncia de
uma crise de leitura e leitores - escolarizados - e a apresentag@o de novos pardmetros para o
ensino mobilizaram escolas e professores para praticas renovadas que garantissem a
formagio de leitores assiduos € criticos e superassem as praticas tradicionais de ensino-
aprendizagem.

A histéria de mudanga na proposta pedagogica da escola A comega ac final da
década de 80 em meic a esse contexto. Pensando em recontruir uma parte dessa historia,
meu maior obstaculo foi a auséncia de registros, anotagdes e documentagdes. Nos
momentos iniciais do processo de mudanga ndo havia uma preocupacio em registrar as
reunides, as discussdes, os conselhos pedagodgicos, as reunides de pais e professores e as
praticas que estavam sendo implementadas nas salas de aula.

Assim, foi através da memoria e das lembrangas de alguns dos personagens
envolvidos nessa historia, nas entrevistas realizadas ao longo deste trabalho, que essa
historia acabou se revelando.

Os primeiros passos em direcio a essa mudanga foram dados no final da década de
80, quando os professores da escola A, tomando conhecimento dos novos paradigmas e das
novas praticas neles apoiadas, passaram a questionar o trabalho que vinham desenvolvendo
até entdo, demonstrando uma certa insatisfacdo em relagdo aos resultados alcangados com
seus alunos.

A circulagio das idéias e reflexbes de Geraldi e Ferreiro, através de cursos, leituras

¢ palestras acontecia de forma cada vez mais intensa. Era inevitavel que acabassemn
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gerando transformagbes nas praticas de ensino uma vez que desencadeavam
questionamentos e reflexSes por parte dos profissionais ligados & educacio.

De diferentes formas, orientadores, coordenadores e professores iam se apropriando
das idéias desses autores e inserindo mudangas em suas praticas de sala de aula.

Na escola A, as aulas de 5" a 8° séries ja vinham passando por mudangas em sua
estrutura e em seu contetdo e os alunos comegavam a experimentar uma nova maneira de
lidar com os diversos conhecimentos dispostos nas diferentes disciplinas do curriculo
escolar.

Na disciplina de Lingua 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
questionavel qualidade literaria, tradicionalmente recomendados para leitores de 5" a &°
séries, substituindo-os por classicos da literatura brasileira e universal. Paralelamente,
dedicavam-se a realiza¢do de um trabalho através do qual os alunos tinham a oportunidade
de passar a abordar, ler ¢ analisar textos, estabelecendo relages, fazendo transferéncias e
tecendo comparagdes. A intengio era de que, a partir de um trabaltho assim sistematizado, o
aluno viesse a estabelecer uma relagio com a leitura a partir de um par&metro de qualidade
para a escolha dos livros que irlam construir sua experiéncia como leitor.

O bom andamento deste trabalho encontrava alguns obstaculos quando tinha inicio
o ano letivo das 5% séries. Os alunos de 17 a 4° série, ndo possuindo uma experiéncia mais
significativa de contato com leitura e escrita, apresentavam dificuldades frente ao que era
proposto a partir de entdo.

Na escola A,

“a pré-escola irabalhava com a coordenagio motora das letras e ndo mexia com a
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escrita. A crianga do pré nao escrevia ¢ a da 1° série comecava a escrever dentro de uma
proposta cartilhesca...” (Coord. Pedagogica, 02/12/96)

O trabalho de aquisi¢éio de leitura e escrita realizado na 1° série do 1° grau tinha por
referéncia a ufilizacdo da cartilha. Esta cartitha, elaborada pelos proprios professores,
partia dos mesmos moldes das cartilhas veiculadas pelas editoras: belas ilustracdes e textos
curtos apresentavam novas letras a cada licdo. Ao final de um ano, os alunos, tendo sido
expostos aos modelos e exercicios presentes na cartilha, deveriam ser capazes de ler e
escrever. No entanto, sem uma énfase maior no trabalho com textos que ndo fossem os da
cartilha, a Jeitura constitula-se numa preocupagio esporadica nas quatro séries iniciais do 1°
grau.

No ano de 1988 ja era relevante a insatisfacdo do corpo docente em relagdo a essa
proposta:

“Quando eu cheguei agui era a cartitha também... a cartilha da pata... silabado...
agquela coisa de cartilha. £Em 86 e 87 eu continuei trabalhando com essa cartitha. Em 88
(...) 74 estdvamos mais imbuidas da coisa da escrita. de ver como que isso acontecia com as
criangas...estdvamos afé preocupadas porgue, leoricamente, a gente tinha recebido muitas
informacdes airavés de cursos e palesiras...” (Prof * da 1% série, 11/10/96)

Nas reunides com a coordenaco da escola A, alguns professores passaram a relatar
e comentar as experiéncias que vivenciavam nas outras escolas em que trabalhavam e que
segulam uma outra dire¢io para o trabalho com a linguagem. Ao mesmo tempo em gue
visualizavam a possibilidade de trazer para a escola A ¢ que vinha acontecendo nas outras
escolas, esses professores tiveram que lidar com a resisténcia de colegas gue nio aceitavam
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uma possivel mudanca.

Havia entfo uma vontade de transformar a realidade das salas de aula de 1* a 4" série
mas, por inseguranga e pela incerteza em relag@io aos caminhos a seguir, os professores ¢ a
escola ndo conseguiam romper totalmente com a proposta que conheciam;

“..para o professor que trabalha com alfabetizacéo tirar realmente a cartitha das
méios e acreditar naquilo e ver aquilo acontecendo deniro da sala de aula era uma coisa

muito dificil... era uma resisténcia muito grande...” (Prof ® da 1° série, 11/10/96)

No inicio de 1989, a coordenagdo da escola A conclulu que era chegada a hora em
que sua proposta de ensino deveria passar por uma reformulagio, o que acabou ocorrendo a
partir do segundo semestre desse mesmo ano.

Para que a implementac¢io de uma nova proposta pedagodgica se tornasse realidade, a
escola, como um todo, passou por uma série de mudangas. Da organizagdo das salas de aula
a localizagdo da biblioteca, da preparagio do corpo docente ao trabalho de coordenagio. .
Todos os setores da escola foram repensados e reorganizados para que o trabalho proposto
fosse desenvolvido dentro de condigdes favoraveis ao seu éxito.

Para dar inicio & discuss@o em torno de uma nova proposta para a escola ¢ promover
as mudancas desejadas, uma nova coordenadora pedagogica passou a fazer parte do grupo.
A intengo da dire¢do da escola, ao contraté-la, era de que ela desse inicio ao processo de
reestruturagdo da proposta de ensino da 1° a4 4° série. Configurando-se como uma
necessidade fundamental para todos os professores, a proposta de emsino de Lingua
Portuguesa fo1 a primeira a ser apresentada.

Chegando & escola A no segundo semestre de 1989, a coordenadora pedagogica

procurou ndo fazer mudangas 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 especifica na area, 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 construida pela escola.

Sob sua orientacdo, alguns professores comecgaram a realizar pequenas mudangas
em sala de aula. A produgao 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 nfo tinham ainda adquirido a escrita alfabética. Foi possivel
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 produciio de texto
espontdnea, ndo era possivel identificar, no que os alunos escreviam, elementos que
caracterizassem o dominio de uma estrutura textual.

Apos pouco tempo de dedicagdo ao trabalho com a produgdo escrita dos alunos, os
professores puderam notar a ocorréncia de mudangas significativas nos textos escritos por
seus alunos, o que foi mais um fator de motivago para a realizagdo de mudancas em suas

praticas.

Ainda no final de 1989, uma professora de uma outra escola, que ja vinha
desenvolvendo uma proposta de ensinc de leitura e escrita por ela considerada
“construtivista”, foi convidada a fazer uma palestra na escola. Nesta palestra ela procurou
relatar sua experiéncia e apresentar o material com que vinha desenvolvendo suas aulas,
comentando como procedia a sua elaboragdo e preparacdo. Esta palestra foi muito relevante

para ilustrar para os professores o que até entdo eles conheciam apenas de forma tedrica.



Inameras reunides foram realizadas com o intuito de preparar os professores para o
trabatho a partir de novos par&metros e proceder a elaboragio, em conjunto, do projeto que

seria desenvolvido durante o 1°bimestre de 1990,
“ A coisa que foi mais marcante e que é marcante em todos os trabalhos agur nessa
escola é que a gente trabalha junto com o professor...” (Coord. Pedagogica, 02/12/96)

Diferentemente do que ocorria até 0 ano anterior, os professores ndoc tinham mais
em suas maos 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 ndo havia aquela coisa de distribuicio de
contetido... Ela [coord. pedagbaica) falou: “Vamos fazer um projeto inicial, com as letras do
alfabeto, con 0 nome das criancas e vamos ver o que vai acontecer’. Foi s6 isso 0 que nds

planejamos...” (Prof * da 1° série, 11/10/96)

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 visdo de ensino.

“Ela [coord. pedugdgica pedia para os professores elaborarem, depois sentava e
discutia...prd gente poder i carunhando. Fot assim...sabe...eu nunca sabia o que eu 1o dar
no bimestre seguinte, na semana seguinte, no més...” (Prof* da 1° série, 11/10/96)

Nao havia mais a preocupagdo 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 inicio a seu

trabalho a partir desse ponto.



A programagdo das atividades ia acontecendo a cada encontro dos professores, a
partir do relato de suas experiéncias, do que parecia sinalizar a direcio mais correta, do que
apontava resultados mais concretos e significativos.

Em sala de aula, os professores passaram a contar com a existéncia de uma
biblioteca de classe, na qual tanto eles quanto os alunos encontravam um pequeno acervo
disponivel para leitura

Assim, a4 coordenaciio pedagogica coube o suporte didatico necessario ao professor
para o desenvolvimento da nova proposta. Para complementar o trabatho da coordenagio
pedagogica, em 1992, foram criadas as coordenagdes para as areas especificas. Estas
vieram a contribuir na formag&o tedrica do professor.

Discutir e refletir sobre o conceito que o professor tinha do processo de ensino-
aprendizagem foi a primeira tarefa da coordenadora da area de Portugués. Em seu ponto de
vista, era fundamental que ele tivesse consciéncia da opgdo que estava fazendo e com ela
estivesse comprometido:

“O que eu acho que foi corretissimo foi primeiro trabalhar a visGo do professor... a
postura do professor... Enido o préprio professor comecou a perceber que as coisas ndo

camirthavam bem por ofi...” (Prof® da 1% série, 11/10/96)

Essa mudan¢a na postura do professor foi o ponto principal trabalhado pela

coordenadora da drea de Portugués:
“Fu pensei que o trabalho era de mudanga de mentalidade... Néo adiontava nada
dar a parte tedrica se elus ndo mudossem a mentalidade que tinham frente ao texio. Fnidio

eu tentei despertar nelas o prazer da leitura...” (Coord. de Area, 07/11/96)



Assim, durante as reunides com essa coordenadora, as professoras tinham a
oportunidade de adquirir uma fundamentacio tebrica mais ampla e também vivenciar as
situagdes vivenciadas por seus alunos em sala de aula. As professoras produziam textos,
liam, faziam reconhecimento dos elementos de um texto e também a interpretagio do que

era lido:

“ Eu tentava fazer esse frabalho tedrico...entdo lia um texto, destrinchava. pegava
um texto literdrio e fazia a interpretacGo. Pegava textos de diversos niveis para fazer a
identificag@io em cima de cada padrdo de texto que atendesse o nteresse de cada professor
em cada série”. (Coord. de Area, 07/11/96)

O inicto desse trabalho teve como objetivo tornar o professor apto a um trabalho

mais intenso e profundo com a leitura, sem © que a proposta que estava se construindo ndo

se viabilizaria:

“ Entdo eu trabalhel basicamente com mudanca de mentalidade. fazendo estudo
tedrico mesmo do texto, texto literdrio, trabalhando interpreiacao de texto..Uma nova
abordagem do irabalho de gramdtica. como construir wmna aproximacio do conceito,
levantar um corpus para apresentar para a crianga...” {Coord. de Area, 07/11/96)

Essa experiéncia junto a coordenadora de Portugués 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 coordenaciio de drea foi muito boa para nés, for o que nos deu seguranca, que
deu sustentacio realmente... Porque Gs vézes vocé queria fuzer alguma coisa...mas ndo

tinha certeza se era por oli mesmo... Nos precisdvamos de um outro respaldo, nao sé da
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coordenagdo pedagdgica, mas de alguém especifico...” (Prof * da 1* série, 11/10/96)

A idéia nesse momento era ultrapassar a simples colocagdo de livros & disposicdo
dos alunos para incentivar a leitura e propor um trabatho 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 ¢ identificar a qualidade desses textos para poder trabatha-los. A
partir da sugestdo de um bom niimero de textos, de complexidades diferentes, de maior ou
menor qualidade literaria, o professor estaria oferecendo ao aluno a oportunidade de
construir uma experiéncia enquanto leitor e um pardmetro para definir a qualidade de um
texto.

A proposta da coordenadora da éarea de Portugués era de que os professores
estivessem instrumentalizados para a realizacdo de um trabalho guiado pelo interesse do
aluno. Para tanto, seria necessario que estes dominassem uma vasta bibliografia e tivessem
a sua disposigdo um bom nimero de atividades preparadas, das quais pudessem lancar mio
quando algum interesse surgisse. O que acontecia até entdo era que, ao surgir algum
interesse por um determinado assunto, o professor ainda tinha que se preparar para atender
a solicitagdo dos alunos. Quando isso ocorria, o interesse da classe ja era outro.

O trabalho da coordenadora de Portugués tinha inicio com a triagem dos livros que
chegavam a escola:

“FEu recebia todos os livros duas editoras, iriava e selecionava os que achava que

tinham qualidade, que poderium sustentar wm irabalho e passava para eles lerem,

ficharem... Nesse fichamento eu queria um estudo da narrativa..” (Coord. de Area,

07/11/96)
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Até entdo, a aproximacio do texto mfantil tinha como motivo a utilidade do texto

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

“Entdo eu trabalhel o conceito de narrativa com elas, o conceito de literatura, de o

que é uma obra literdria, o que que ¢ qualidade numa obra literdria...” (Coord. de Area,
07/11/96)

A partir dessa experiéncia, os professores passaram a perceber melhor os limites de
um texto e até sua utilidade em certos momentos:

“ Eu nunca lumitei que elas usassem textos que sabidamente ndo tinham qualidade

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

consciéncia que aquele livro s6 rendia aquilo...” (Coord. de Area, 07/11/96)

A intencdo da coordenadora de Portugués era de que os professores passassem a
desafiar seus proprios limites enquanto leitores para que o trabalho que comegavam a
realizar com os alunos pudesse ter seus limites ampliados.

E importante ressaltar que, embora os professores falassem em “Proposta
Construtivista” de ensino, tanto sua pratica junto as coordenadoras como em sala de aula
pareciam tender a linha de trabatho proposta pelos autores sdcio-historicos. No entanto, ¢
possivel compreender esse equivoco pelo fato de que durante a década de 80 o nome de
Emilia Ferreiro tenha sido citado a exaustio em todos os encontros sobre educagio. Além
disso, a presenca forte de editoras veiculando material sob o rotdlo de “Proposta de Emilia

Ferreiro” contribuiu em grande parte para que equivocos como esse acabassem ocorrendo.
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Uma Nova Proposta...

A proposta de ensino de leitura e escrita da escola A tinha por meta o
desenvolvimento de um trabalho a partir do qual a formago de leitores assiduos e criticos,
capazes de estabelecer relagdes, fazer comparagdes e realizar transferéncias, pudesse vir a
se tornar realidade.

Para atingir essa meta, a coordenagdo acreditava ser indispensavel colocar o aluno
mais proximo de mateniais escritos, resgatando a pratica do ler e ouvir histérias através de
um trabalho sistematizado dentro e fora dos limites da sala de aula.

Na 1 série, essa aproximagio viria a ser construida através da implementacg@o de
uma biblioteca de classe, da reformulagfio da biblioteca da escola, da realizacio da ‘hora do

conto’ e do desenvolvimento de “projetos literarios’.

A biblioteca de classe

No texto “Unidades Basicas do ensino de Portugués™, Geraldi (1981) propunha que
a pratica de leitura de narrativas longas se desse a partir da criagdo de um acervo com um
determinado niimero de livros que ficariam a disposi¢do dos alunos. Para dar inicio a esse
trabatho, cada aluno escoltheria um livro cuja leitura se iniciaria na propria sala de aula e
poderia ter continuidade fora dela. Nenhuma cobranga deveria ser feita uma vez que seu
objetivo seria o de criar ¢ desenvolver o gosto pela leitura. A Unica avaliacdo deveria
incidir sobre o aspecto quantitativo, através de anotacOes das retiradas e devolugdes de
livros realizadas pelos alunos.

Geraldi sugeria ainda formas através das gquais o professor pudesse estar
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conseguindo os livros necessérios para a realizagdo do trabalho, como a aquisi¢iio pelos
alunos, a biblioteca escolar, pedido de auxilio a clubes de servigo e pedidos a editoras,
dentre outros.

Seria importante ainda que a seleciio das obras que fariam parte do acervo fosse
realizada de forma criteriosa, dependendo do publico 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 ndo podem ser idénticas aquelas destinadas a
criangas’”.

Além disso o professor, ao fazer a avalia¢io sobre o numero de livros lidos pelos
alunos, deveria estar atento aos eventuais motivos pelos quais os alunos nio tivessem
realizado a 1eitu§‘a prevista ¢ ndo apenas a0 numero em si, lembrando-se sempre do objetivo

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

A partir da instauragdo da nova proposta de ensino de leitura e escrita na escola A,
professores e alunos passaram a contar com a existéncia de uma biblioteca em sala de aula.
De certa forma, essa proposta se apropriava de alguns principios 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 distincia
entre o leitor e o livro e despertar o aluno para a presenca 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 vivenclar uma realidade em que precisaria oferecer uma opco aqueles que,
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tendo realizado sua tarefa, dispunham de um periodo de tempo livre até que todos os seus
colegas também tivessem finalizado as suas. A utilizaggo da biblioteca de sala poderia ser
essa opegdo desde que o professor fizesse um trabatho de aproximagdo com o material
escrito provocando no aluno o interesse pela leitura. A coordenacBo acreditava que a
realizagio desse trabalho e a existéncia de materiais escritos a disposi¢do dos alunos
poderiam contribuir em grande parte para a busca do texto pelo leitor.

A sala de aula transformou-se em um ambiente de valoriza¢io do ato de ler e a
possibilidade de dedicar um momento da aula para a leitura apresentava-se como uma boa
alternativa aquele aluno que comegava a ter seu interesse despertado para o texto escrito.

Como se daria a formacio do acervo da biblioteca de safa?

O acervo que estaria disponivel na biblioteca de sala de aula deveria ser formado
por material doado pelos alunos no inicio do ano letivo. Assim, quando comegavam as
aulas, cada professora deveria pedir aos alunos que trouxessem livros, bem como revistas,
gibis e jornais, para serem doados a biblioteca de sala.

Inicialmente, a formagfo do acervo da biblioteca de sala nfo seguia nenhum critério
de selegio: os alunos levavam para a escola qualquer material escrito, ndo havendo por
parte da escola qualquer analise ou avaliagio desse material. Quando tiveram inicio as
coordenagdes de area, a coordenadora da area de Lingua Portuguesa passou a instituir como
critério para a formag3io do acervo, uma lista de titulos escolhidos pelos professores
juntamente com a coordenacdo. Esta lista deveria ser proposta aos pais e a escolha do livro
a ser doado deveria se dar a partir dos titulos nela sugeridos. Este critério foi estabelecido
mediante a constatagdo de que a biblioteca de sala vinha se tornando um depdsito de livros

velhos e sem interesse para os alunos. Além disso, a falta de criténios fazia com que um
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livito que, em principio poderia ser interessante para alunos de uma determinada série,
viesse a ser encontrado na sala de aula de uma outra série.

Seguindo o crtério estabelecido e contando com o fato de que a sala de aula
utilizada por uma I* série no periodo da manhd estaria também sendo utilizada por outra 1*
série no periodo 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 relacdo a leitura realizada a partir desse material ndo
haveria nenhuma forma de avaliacio. 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 existéncia, 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 utilizagio néo

se constituia em uma das metas da proposta de ensino de entdo:

“ Naguela época era um outro método que o colégio usava... pesquisa era muito

pouco... 0s alunos tinham a biblioteca mais a titulo de curiosidade...” (Bibliotecéria,
12/11/96)

Ano apods ano, a biblioteca passou por modificagdes. Sua localizacdo na escola foi
alterada inumeras vezes, seu acerve foi aumentado e sua capacidade de atendimento aos

usuarios também. No entanto, foi apenas com o inicio do desenvolvimento da nova
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proposta de trabalho com leitura e escrita que a biblioteca passou por uma grande
reformulacio.

Dentro da proposta de formacfio de leitores, a biblioteca escolar adquiria uma
posicdo de extrema importdncia: seu acervo teria que atender, tanto em termos quantitativos
quanto qualitativos, & demanda de professores e alunos cuja atencéo 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 adequagdo de sua estrutura. Assim, a biblioteca

passou por algumas mudancas fisicas e teve seu acervo aumentado e organizado para

atender a nova demanda.

A partir de 1990, sua localiza¢Bo tomnou-se central na escola e ela passou a

desempenhar um papel de destague na vida das pessoas:

“ No colégio a biblioteca fica centralizadn porque ela € um ceniro. Tudo ocorre em
volta, tanto por parte dos professores , como por parte da coordenagdo e dos alunos...(...)
Tudo parte dagui...” (Bibliotecaria, 12/11/96)

A aquisigiio de livros passou a se dar de forma mais cautelosa:

“ Quando eu peguel a coordenacto. a primeira coisa que eu fiz foi ver “gue biblivieca
a genle tem’. Porque néo tinha... como € que eu podia exigir?... Al a genie comecou o mudar
a mentalidade da bibliotecdria sobre ‘que lLivro’ ela iria adguirir. Quando vinham os
representantes das editoras a gente fazia questio de pedir. Ndo queria que eles dessem
quadguer coisa, queria que eles dessem coisas que nos interessassem...” (Coordenadora de

Portugués, 07/11/96)

Além dos livros, periddicos como jornais e revistas também passaram a fazer parte
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do acervo. Esses periodicos ficavam a disposi¢do dos usuarios durante ¢inco anos. Apos
esse periodo, era feita uma selecio de artigos e reportagens que permaneciam na biblioteca.
Caso houvesse algum interesse por um matenial que nfio estivesse mais a disposigio, 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 aquisigdes de livros.

De acordo com a bibliotecaria, a biblioteca da escola estava organizada para atender
as necessidades de seus usuarios. N3o havia uma preocupacdo em relac@o 4 aquisi¢do de
uma variedade de titulos ou um grande nimerc de exemplares de uma obra. Conforme iam
surgindo os interesses, as necessidades, a biblioteca ia dando procedimento a aquisi¢do dos
livros ou materiais requisitados. A aquisigZo de material pela biblioteca néo privilegiava o
fator quantidade nem o fator diversidade. Toda aquisi¢do partia de uma necessidade real
apresentada pela eventual procura dos usuarios ou pelo desenvolvimento dos trabathos
propostos pelos professores:

“A biblioteca funciona de acordo com a necessidade da escola... Nés podemos ter de
um determinado titulo 5 exemplores... de um determinado titulo, s6 um exemplar.. Nés néo
temos esse problema de colocar tanios exemplares que, por exemplo, vocé ganha e coloca la
para falar que a biblicteca € grande sendo que 50% néo ¢ usado... E de acordo mesmo com

a necessidade...” (Bibliotecaria, 12/11/96)

A biblioteca possuia um acervo circulante e um acervo apenas para consulta.
Segundo a bibliotecaria, o acervo de consulta eventualmente podena circular, mediante

autorizacao:



3.'W

‘Ndo € gue o fivro ndo sai... Ndo sai com aluno, mas o professor retira... Com
autorizagdo o lizro também € retirado... Mesmo uma enciclopédia, que geralmente ndo sai,
as vezes acontece de sar da biblioteca... A professora val fazer um trabalho ou um aluno
precisa _fazer um determinado trabalho... entGo a gente deixa crcular... Nés ndo somos
taxativos”. (Bibliotecaria, 12/11/96)

De todos os livros adotados pela escola, a biblioteca oferecia pelo menos trés
exemplares aos usuarios. Havia também os chamados “livros da moda” que eram os livros
de filmes e programas de televisio (como por exemplo ‘Castelo Ra-Tchin-Bun’ e filmes de
Walt Disney) dos quais também eram encontrados pelo menos trés exemplares no acervo.

De acordo com a bibliotecaria, a biblioteca escolar contava ainda com um acervo
téecnico que vinha sendo atualizado para atender as necessidades de pesquisa dos

professores.

Como parte integrante das atividades realizadas dentro da escola, todas as classes
tinham um horénio semanal reservado para visita a biblioteca. A intengdo era que o aluno

passasse mais tempo dentro do espaco da biblioteca aiém daquele necessario para a escolha

e retirada de algum material:

“ ..esse foi um ponto que a coordenadora exigiu...que a biblioteca fosse mais
usada... que conhecessem outras fungdes da biblioteca além da circulante...realizar uma
outra atividade deniro da biblioteca”. (Bibliotecaria, 12/11/96)

Esse periodo de tempo poderia ser dedicado a consulta, pesquisa ou realizagio de

alguma atividade. Geralmente, os professores de 1° série selecionavam um livio e
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contavam uma historia para seus alunos:

“ Como a professora tem o projeto, o que estd acontecendo na sala de aula, ela
escolhe um livro para ser lido com os alunos na biblioteca...bem informal, sem cobranca,
sem nada. Uma leitura gostosa, uma troca...” (Bibliotecaria, 12/11/96)

A bibliotecaria 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 crianca e da leitura realizada pela
professora, as criangas 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
historias era enfocado, havia espago para desenho e pintura. Essas fichas eram depois
arquivadas numa pasta e a opmido que cada um deu sobre as historias era comentada pela
professora. No final de cada bimestre esta pasta era atividade de leitura de todos. As
criancas observavam e reviam os livros que haviam lido. Depois trocavam suas pastas com
os amigos. Lendo os relatorios dos outros, a crianga na maioria das vezes ia buscar o livro

gue 0 amigo mais gostou de ler para ler também.

A hora do conto

A intencdo da coordenagdc ac propor a realizagdo da “hora do conto™ foi resgatar a
pratica do ouvir historias, tornando presente no dia-a-dia dos alunos, de maneira agradavel,
uma experiéncia ludica e, através dela, sensibilizar o ouvinte-leitor para uma possibilidade

de contato com a lettura.

Essa atividade deveria ocorrer diariamente na 1° série, contando com a presenga
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do professor e de todos os alunos. Para sua realizagdo seria feita a escolha de uma histéria
que seria contada ao grupo num clima informal, de descontragdo. A historia poderia ser lida
ou contada a partir da memoria de qualquer um dos participantes. No caso de se tratar da
leitura de textos, estes poderiam ser obtidos na biblioteca da propria 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 periodo reservado para a “hora do conto”, professor e alunos se acomodariam
pela sala de aula da maneira que considerassem mais agradavel. Poderiam também ouvir
histérias no patio, na biblioteca escolar ou em qualquer outro lugar que possibilitasse a
realizacdo da atividade. Ao final da atividade n3o haveria nenhuma forma de avaliacZo.
Nada de testes, relatorios de leitura ou provas. Com isso, a coordenagio visava recuperar
com o aluno a sensagdo de ouvir uma historia apenas pelo prazer de ouvi-la, sem
preocupagdes em relagio a uma possivel necessidade de prestar contas a respeito do que
tinha ouvido.

Com a realizagdo da “hora do conto” esperava-se que o aluno acabasse por se
encontrar de tal forma envolvido com o texto, com a histéria, que isto o levasse a procurar
outros textos, a interessar-se pela leitura de temas afins e pela busca de mais informagdes
que pudessem vir a complementar a experiéncia 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 aten¢do voltada para essa atividade.
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(} projeto literdrio

Passado o primeiro ano da mudanga da proposta pedagégica da escola A, durante o
qual a coordenadora de 4rea iniciou o trabalho com os professores no sentido de mudar sua
mentalidade em relagdo ao ensino de gramatica, ac trabalho com textos e a leitura, os
professores passaram a se envolver com a elaboragio do projeto literario.

O projeto literario era o momento da sistematizacdo da construgo do conhecimento
por professores e alunos. Com a nova proposta, o livro didatico foi abolido; o material a ser

utilizado passou a ser preparado pelos professores sob a supervisdo da coordenagio

pedagogica e da coordenacdo de area:

“No segundo ano elas j tinham mais uma nogio do que eu estava querendo, o que
era a escolha de um tema, como era escolher temas paralelos... ¢ af a gente trabalhou o
projeto...o projeto de rabalho em cimo do texto usando um niicleo temdtico, chamando
textos paralelos, fazendo toda a investigagio do texto na hora da interpretagdo...entdo,
pelo tipo de pergunta wdentificando os elementos estruturais da narrativa, investigando a
historia no sentido Gue ela tem, independente da estrutura, construtndo a produgdo do texto
apolada na investigaclo desse texto e ndo na producGo livre como era fradicionalmente
dada... e af os estudoss linguisticos também...” (Coord. de Area, 07/11/96)

O objetivo que movia o desenvolvimento desse projeto era a realizagiio de um
trabalho interdisciplinar, que possibilitasse a realizacio de atividades das diferentes

disciplinas que compunham o curriculo dos alunos nessa escola.

“Esse projeto previa todo o trabatho com o texio. da inferpretagdo, da escolha &

interpretacdo, & produgdo, aos estudos linguisticos. E ai a gente passou os outros anos
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desenvolvendo isso, aprimorando esse projeto... como ¢ que ele ia ficando mais ampliado e
cada vez mais abrangendo mais dreas... O objetivo du escola era trabolhar a

interdisciplinaridade.” (Coord. de Area, 07/11/96)

Dentre todas as attvidades através das quais os professores procuravam aproximar
escrita e leitura dos alunos, o projeto literario caracterizou-se como a forma mais constante
de contato destes com textos escritos.

Sua elaboragdo envolvia a escolha de uma obra de literatura infantil selecionada
para ser o nucleo temético a partir do qual, durante aproximadamente um bimestre,
deveriam ser trabalhadas com o aluno a leitura e interpretacdo, a analise linguistica e a
produc@o de textos. Leitura e interpretagdo eram realizadas a partir de textos curtos
(poestas, historias em quadrinhos, textos informativos e narrativos) e longos {narrativas).

A produgio de textos deveria “respeitar sempre o nivel de aquisicGo da escrita da
crianga. O objetivo é que ela produza textos com clareza de idéias, sequéncia logica,
adequacdo ao tema pedido e coeréncia. Para que essa produgdo ocorra sdo dados todos os
subsidios para que a crianca tenha uma ‘bagagem de informacbes’ para produzir seu
texto” ( Proposta de Portugués — 1° a 4° séries, p. 5)

A analise linguistica era realizada através da “reestruturacdo individual e coletiva
de textos, de jogos e atividades de investigacdo, onde a crianga analisa, compara,
classifica, conclui e opera com as letras, palavras e com a pomtuag@o”. ( Proposta de
Portugués — 1°a 4" séries, p. 5)

As préticas instituidas pelo projeto literario deveriam ser desenvolvidas diariamente

em sala de aula ou como tarefa de casa para os alunos.
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Capitulo 3



Historias de sala de aula...
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No Cotidiano da Professora e dos Alunos

Durante o periodo em que estive na escola A, realizando observagdes e coletando
dados para analise 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 4 escola e ficavam no patio brincando,
aguardando o sinal de entrada. Quando soava o sinal de entrada, as 12:55 hs, eles formavam
uma fila e esperavam pela chegada da professora (daqui para frente “R™). Ao chegar, a
professora cumprimentava-0s, COnversava com um e outro e depois todos iam para a sala de
aula.

Nas primeiras semanas de aula, assim que chegavam a 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 chio, conversavam um pouco sobre o que
tinham feito no dia anterior e combinavam como seria a “Rotina do Dia”. Entdo, 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 inicio ao trabalho com a “Apostila do Calendario”. Nesta apostila, os alunos
registravam diariamente a data e as condi¢des do tempo. Havia também um espago para um
desenho que poderia tlustrar alguma data comemorativa, algum evento ou simplesmente

algo criado pelos alunos sem nenhum objetivo didatico.
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Terminado o calendario, a professora dava prosseguimento a aula. As 14:40 hs
havia um intervalo para recreio com duragfo de 20 minutos. A segunda metade da aula era
finalizada as 17:00horas.

Como parte da rotina dos alunos, a programag3o compreendia uma aula de
Educagéo Fisica, uma aula de Artes, uma de Computagio e uma aula de Orientagdo
Religiosa por semana.

Também uma vez por semana, os alunos deveriam visitar, acompanhados pela
professora, a biblioteca escolar para o empréstimo e devolugdo de livros.

| No dia de visita a biblioteca, os alunos levavam como tarefa de casa o “ Relatorio de
Leitura”, que era composto por algumas questdes que eles deveriam responder a partir da
leitura do livro retirado. Em relagdo a outros livros que os alunos retiravam durante a

semana ndo havia nenhum tipo de relatdrio ou avaliagio a ser realizada.
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Contando e ouvindo histérias...

As observagdes realizadas nesta sala de aula revelaram ser a ‘Hora do Conto’ um
momento de interagdo partithado pela professora € os alunos de maneira particular. Assim, em
minha analise estarei privilegiando os dados obtidos durante os momentos em que a professora e
os alunos encontravam-se envolvidos com o “contar e ouvir historias” e estarei enfocando a
escolha dos textos lidos, o papel da professora como contadora de historias e alguns momentos do
desenvolvimento do projeto de formagdo de leitores. Dados referentes as outras praticas que
envolvem a leitura serdo discutidos de acordo com sua relevincia para a compreensio do trabalho
que apresento.

A leitura de livros infantis pela professora para seus alunos era realizada em trés

ambientes, quais sejam, a biblioteca, o patio escolar € a sala de aula.

A leitura realizada na biblioteca acontecia as quintas-feiras apos os alunos terem
retirado os livros que levariam para ler em casa. A leitura no patio também podia acontecer
as quintas-feira. O local, em frente 4 biblioteca, era uma alternativa ao espaco da biblioteca.
Uma grande sombra tornava muito agradavel o momento de ouvir historias neste local. Na
sala de aula, 2 ‘Hora do Conto’ era prevista na ‘Rotina do dia’ e acontecia diariamente exceto

as quintas-feiras.

A escolha dos textos

A ‘Hora do Conto’, na maioria das vezes, tinha inicio a partir da escolha de um livro

pela professora:

“R. diz que vai contar uma histéria. Var aé a estante, pegu o livro ‘Sopa de
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Letrinhas’ (Teresa Noronha), senta-se em cima de uma das mesas da biblioteca ¢ chama os
alunos para ouvirem a historia” (Diario de Campo 14/03/96)

“R. procura o fivro ‘O Pintinho do Vizinho™ (Pedro Bandeira) mas ndo encontra.
Pergunta para a bibliotecdria onde poderia estar e esta iforma que a professora V. levou. R.
pede para uma aluna i buscd-lo. Quondo a aluna retorna, B. chama os alunos para ouvirem
a fustoria”. (Diario de Campo 28/03/96)

A escolha de obras pelo professor, para o trabalho a ser desenvolvido em sala de aula
ou como sugestdo de leitura extra-classe para os alunos, é um tema que geralmente levanta
algumas polémicas. Ha professores que preferem trabalhar com textos considerados classicos
na literatura e ha aqueles que optam pela leitura de obras contemporineas. Esta escolha esta
intimamente ligada ao conceito que o professor tem do que € a literatura e do processo de
formagio do leitor na escola. Tais posturas, entre outras, encontram seus adeptos e opositores
dentre os educadores preocupados com a formagio de leitores na escola.

Cosson (1995) faz uma critica a duas posturas em relag3o i selegiio de obras para a
leitura dos alunos: a que privilegia a quantidade de obras lidas em detrimento da qualidade
das mesmas ¢ seu outro extremo, ou seja, a que considera a leitura dos classicos como Gnica
possibilidade de trabalho com leitura na sala de aula. De acordo com ele, ha certos requisitos
que a selecio de obras deveria cumprr, entre eles observar o paralelo existente entre o
desenvolvimento da personalidade ¢ o da leitura, a experiéncia de leitura dos alunos, sua
realidade e suas necessidades,

As posturas acima sdo criticadas por serem consideradas por Cosson como formas de

o professor eximir-se de responsabilidade sobre a leitura dos alunos. “De wm extremo a ouiro,
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percebe-se a auséncia de critérios na indicacdo de obras — o vale tudo, desde que se leia — ¢
negativa por retirar do professor a sua responsabilidade no processo educative, por outro
lado, a adogdo de um critério baseado na qualidade segura dos classicos é igualmente
nociva, por deixar de lado a questdo da maturidade cognitiva e intelectual do aluno, mas,
principalmente, por aceitar passiva e obedientemente a imposicde do cdnone literario
vigente, num papel reprodutor e ideoldgico que uma educagdo preocupada com a leitura ndo
pode aceitar.” (p. 36)

No texto “Sobre FEnsino da Leitura”, ao escrever sobre o texto literario como
mediador e objeto no ensino da leitura, Magnani (1989) afirma que “ensinar a ler, ou seja,
atuar na_formagdo do gosto demanda a opgdo por um trabalho centrado na leitura de uma
diversidade de configuraces textuais e, em especial, do texto literdrio como um dos
mediadores e simultaneamente um dos objetos privilegiados para esse ensino.” (p. 36)

O termo “literario” € utilizado pela autora em oposicio a uma literatura “produzida
pela industria cultural e veiculada como literatura “de massa”ou “da escola”. {(p.38)
Segundo ela, “enquanto obra de linguagem eminentemente qualitativa, que exalia a diferenca
e a interacdo do que é diverso, e dado seu cardater de gratuidade ¢ permanéncia no tempo, o
texto literdrio demanda e propicia um trabaiho especifico de leitura, ao mesmo tempo como
fruigdo estética que ndio se deixa controlar, instrumentalizar, etapizar ou seriar e como busca
de conhecimento que ndo se restringe a organizacéo, classificacdo e computacdo de dados e
informagdes, mas que se apresenia como multiplicidade, contrapondo-se ao consumo e
destruicdo dos objetos culturais e insiaurando outras relagdes dos sujeitos entre si e com seu
passado, presenie e futuro, com a cultura e a lingua, com o mundo publico e o privado”. (p.
38)
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Diferentemente de Cosson (1995), Magnani ndo acredita ser possivel que o professor
baseie a sele¢do de textos em critérios como maturidade e faixa etaria dos alunos, que em sua
opinido acabam por restringir as possibilidades de lettura que eles possam vir a realizar. Para
ela, “a diversidade de configuragées fextuais deve ser o eixo em torno do qual se organmizam
as relacées de ensino-aprendizagem, desde a alfabetizacdo até o segundo grau” uma vez que
acredita que ¢ a leitura de diferentes configuracbes textuais que “permite a crescente
autonomia do leitor, em virtude do conhecimento de opgdes e da desautomatizagdo do
modelo padronizado... (p. 39}

Durante minhas observacdes 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 sio escolhidas historias que
estejam relacionadas com o tema, que tenham algum ponto em comum com ¢ trabalho
desenvolvido no bimestre. No primeiro bimestre, por exemplo, o projeto literario foi
desenvolvido a partir da historia “Os Musicos de Bremen” e, na hora do conto, a professora
buscava ltvros que tivessem como personagens principais de suas historias os animais. Ja no
segundo bimestre, o projeto literario foi desenvolvido a partir do livro “As Memorias da
Bruxa Onilda” e a selegfio de livros foi orientada para historias que apresentassem bruxas e
fadas em seu enredo.

Essa postura da professora estava de acordo com a proposta pedagdgica da escola,
que previa que as leituras realizadas na ‘Hora do Conto’ deveriam ser “diversificadas de
acordo com o inferesse da classe e do micleo temdtico” de cada bimestre. (Proposta de
Portugués, 1995)

Considero relevantes estes critérios estabelecidos pela proposta pois, além de
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oferecerem um caminho ao professor no momento da sele¢io dos textos a serem lidos,
demonstram uma op¢io pela “diversidade de textos”, o que ¢ 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 énfase maior se dava na
diversidade dos textos quanto ao tema. Qutros tipos de texto que n3o o narrativo eram
apresentados as criangas atraves do projeto literario ou de atividades extras desenvolvidas
em sala de aula

Além da professora, os alunos também poderiam escolher o livro, Em uma das visitas
a biblioteca, apds os alunos terem retirado os livros que levariam para casa para ler, R senta-
se com eles nos degraus em frente & biblioteca e oferece a possibilidade de escolherem a
historia que iriam ouvir:

“R — Hoe ndo vai dar tempo. por causa do ensaio, da tia ler duas, trés historios...

Entdo nés vamos fazer o seguinte: nés vamos escolher um para hoje e as outras prd Segunda-
fefra, porque amanha ndo tem aula, né ... Olha, ‘A Bela Adormecida’ a gente néo leu ainda...
Esse da “Branca de Neve e os Sete Andes’... a ‘Cinderela’... esse eu jd li mas tem crionga que
quer que eu leia de novo... Senta todo mundo prd fazer votagdo”. (Gravagio 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
implementagio.

A opgao pela diversidade de textos feita pela escola foi uma opgdo por um caminho
apontado por varios autores a partir da década de 80. Esses autores, partindo de uma

concepcdo interacionista da linguagem, propunham a realizagdio de praticas de leitura que
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possibilitassem ndo so o estudo da literatura mas tambeém o desenvolvimento de um processo
de formacdo de leitores. Geraldi (1981) propunha a realizagfo da leitura de textos curtos
(como contos, cronicas € noticias de jornais) e de textos longos (narrativas) como forma de
levar o texto para a sala de aula e fazé-lo presente no cotidiano do aluno. Para Geraldi, seria
através do contato com diferentes textos que se viabilizaria a formagio do leitor critico.

Na década de 90, essa continua sendo uma proposta para o trabalho com a leitura.
Valio (1993) acredita que “Afravés do conhecimento de uma variedade de livros de
diferentes formas (...} € que o futuro leitor pode ir estabelecendo os seus interesses e,
conseqiientemente, 0s critérios de selecdo de textos”.

Acredito que a possibilidade da escolha do livro pelos alunos aponte para um aspecto
muito relevante dessa proposta que € o de fazer com que o aluno se coloque na posigio de
interfocutor do professor e possa dar sua opinifio. Nessas situagdes, o professor da espago
para que os alunos coloquem suas preferéncias e cheguem a um senso comun.

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 indicacio direta da professora.

E importante ressaltar aqui o fato de que professora e alunos influenciam-se
mutuamente na escolha das leituras a serem realizadas. A professora procura sempre
escother 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 trabalbado em sala de aula.
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A professora contando historias

Observande R ao contar as historias para seus alunos pude resgatar a figura do
“contador de historias” de certo modo ausente de nossas historias de leitores. A “Hora do
Conto” traz de volta esse contador de historias, restabelecendo a relagdo narrador-ouvinte.

Para os integrantes do grupo Gwaya, um grupo de contadores de histdrias que atua
através de sessOes de historias, oficinas e mini-cursos para a formagio de novos contadores de
historias “comtar historias € conviver e conviver é criar lacos...”. Eles acreditam que
“ouvindo historias, nos podemos experimentar a tristeza, a raivae, a irritagdo, o medo, a
alegria, o pavor, a inseguranca, a tranquilidade e muias outras emogdes. NoOs
compartilhamos, com o0s personagens, as suas experiéncias e através delas temos a
oportunidade de esclarecer as nossas dificuldades {...) através de uma hisioria é possivel
descobrir outros lugares, outros fempos, outros jeitos de agir.... (1996, 73}

1. Abbate (1993, 57) acredita que “o resgate desse narrador oral significa recuperar
ndo s¢ uma arte quase esquecida mas, e principalmente, o despertar de uma imaginacdo
criadora de um ouvinte gque compreende e sente ¢ poder de seducdio que hd na magia de cado
fato novo narrado”.

Enquanto “contadora de histdrias”, R parecia estar consciente da importincia 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 paginas do livro que tinham nas méios. Sempre que contava ou lia uma historia, R fazia
comentarios sobre a historia motivando os alunos a ouvirem, procurando despertar e manter a

atencio de seu publico:
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"R pede para todos sentarem e diz que tem uma historia ‘super legal e engracada’
para. contar. Os alunos vdo se sentando pelas cadeiras préximas ao local em que el estd.
Alguns ainda estao folheando livros. R pede para prestarem atengéo, diz o nome do autor e
do titulo do livro ... (Diério de Campo 28/03/96)

“ R — Bom... A histéria de haje é daquela colegio que eu t6 contando... E super legal...

E muito interessante e engragada também. Se preparem para um final muito divertido...
Vocés vie rir muito...” (Gravagio de 16/04/96)

Comentarios positivos como “E super legal..”, “E muito interessante..”, “E

>

engracado...” ou “E muito divertido..” feitos por R acabavam gerando expectativas nos

alunos e criando neles a predisposicdo necessaria para ouvir a histdria 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 comegasse a contar a histéria sem demora.

De acordo com a professora,

“..tem que haver do ouvinte uma predisposicao ‘pare’. Entdo vocé realmente precisa
chamar o atenglo de erianca... ou para o tema... tpo uma sinopse de filme. Néo € isso que
nos faz ir ver o filme, e fazer depois a nossa critica, que nos atrai? Entdo é como se fosse
realmente um envolvimenio... uma forma de envolver, de irazer a crianga para ela se centrar
na lettura e estar disposta a ouvir e curtir aquele momenito. Enléo tem que ter realmente uma
chamada. Porque se o professor pegar friamenie um livro, abrir e folar “Olha, agora eu vou
contar uma histéria para vocés”™... quer dizer... ndo tem graga nerhuma {...) Entao eu acho
que o saber ouvir 16 muito ligado & coisa da motwagdo. Que motivagio o professor passa
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para o crianga se predispor a ouvir, a se envolver com aguilo? Dependendo da forma como
vocé passa... que val ser uma coisa boa, uma cotsa engracada. ou uma histéria gue var ter
um monte de aventura... Enfim, se vocé chamar a atengiio para olguns detalhes que eles véo
viver durante a histéria, consequentemente o interesse deles. o envolvimento defes acontece e
flui naturalmente... Sem que fique naquela postura “Agora € hora de ourir histéria, fodo
mundp calado!” (Prof® da 1* série, 12/11/96)

Como podemos perceber em seu depoimento, a professora tinha consciéncia de que

precisava preparar seu publico para ouvi-la, que precisava motivé-lo a dar atengfio & historia

que pretendia contar.

Mesmo ndo tendo observado nenhum momento em que, 20 menos aparentemente, R
estivesse contando alguma historia que ndo the agradasse, tive a curiosidade de perguntar a

ela como fazia para motivar os alunos a ouvirem uma histdria de que nio gostava. Ela entdo

afirmou:

“Af eu puxo para um outro lado... Para nao ficar uma coisa que eu ndo vou estar
enwolvida e entdo nGo vou estar passando esse envolvimento para o leitor, eu procuro reler.
Aquitlo que e ndo gostei eu procuro reler para ter uma critica final... Porque af o meu objetivo
final € chamar a atengdo (...) para alguma coisa que eu quero que as criangas olhem com
outros othos... Aquilo que eu nido gostel. eu fransformo numa divida para a classe, eu
levanio uma questao, eu vou polerizando as cotsas (...) Mas eu néo vou dizer “Ah, eu vou ler
uma histdric que eu ndo gosto”. Nao posso... Porque pode nGo me agradar mas agradar a

elas”. (Prof® da 17 série, 12/11/96)
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Através das palavras de R ficamos conhecendo a sua conduta em relagdo aos textos
que poderiam nao 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, procurande ndo
interferir no julgamento que os alunos viessemn a fazer de tal texto, o que ndo significa que

isto n#o possa ter acontecido.

Durante sua leitura, R inseria comentarios sobre a historia bem como chamava a
atenco dos alunos para alguns detalhes que parecia considerar importantes para a
compreensao do texto. Fazendo uso dos gestos, da entonacio e de expressdes faciais
diferentes, ela 1a envolvendo seus ouvintes na historia.

Quando questionei R sobre a sua maneira de contar histdrias ela respondeu:

“Ler realmente por ler eu acho que fica uma coisa muito...muito sem vida. O termo
apropriado € muilo sem vida. Eu acho que quando vocé é um contador de histérias, vocé
realmente tem que mexer dentro da hustérw. O que vocé I8 ali é apenas um pano de fundo
para o contador de fustdria (...) Eu acho que o contador de histérias ele tem que...ele precisa
lancar méo desses recursos. Porque é 1sso que € contar histdrias... E voct ir além do que estd
ali... a emogdo, a entonagio, o comenidrio, o chamar a atencio da crianca... Nio o ouvir
meramente. Se for para ela ouvir meramente aquela reprodu¢do, ela mesma pega o livrinho e
ela mesma 6. Entdo o gostoso do contar fustéria ¢ justamente porque vocé pode estar
interferindo afi...” (Prof *da 1° série, 12/11/96)

E R. realmente interferia de varias formas nas historias que contava a seus alunos e
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enquanto realizava essas interferéncias ia construindo com seus alunos uma experiéncia, um
othar, uma postura de leitor que entdo comecava a se formar em cada um deles.

Uma das formas de R. fazer interferéncias nas historias era realizando comentarios
conforme ia contando a histona:

“R — £'m cima desse menuno’.. Ih! Agora essa cama val ficar uma loucura! ... ‘tinha
um cachorro cochilando... em cima do menino... sonhando... em cima de uma avé?’

A — Roncando!” (Gravagio de 05/03/96)

“R — Pronto? (...) ‘um homem mois vaidoso que o rei, que se chamava Olavo... Ao
invés de cudar dos problemas do povo, ele passava o dia em frente ao espelho,
experimentando roupas, sapatos’... Nossa, ele era muito vaidoso!” (Gravagio de 16/04/96)

“R — ‘Socorro, socorro” gritou o pajem quando o sol jG estava alto. “O rei Bigodeira

estd na banheira e ndo quer sarr! O que vamos fazer?'... Agora o sol ja esté alto, hem!”
{Gravagdo de 30/05/96)

No primeiro exemplo, R. diz ‘Th! Agora essa cama vai ficar uma loucura!’ referindo-
se a0 fato de que muitos personagens comecariam a fazer parte da histéria a partir daquele
momento. No segundo exemplo, R. diz “Nossa, ele era muito vaidoso” chamando atengdo
dos alunos para uma caracteristica da personagem principal que desencadeara toda a historia.
No terceiro exemplo, R. diz “Agora o sol ja esta alto, hem!” relembrando os alunos do correr
das horas, fator importante no desenvolvimento dessa histéria.

Todos esses comentarios diziam respeite a elementos importantes para a
compreensdo do texto. R. parece querer mostrar que ha coisas que € preciso buscar no texto

para que se possa compreendé-lo. Esse € 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 so, ndo ¢ capaz
de representar aspectos e sensagdes, que vivendo, nos descobrimos nos objetos. E através da
entonacdo, 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, ndo sO voz, entonagdo, expressdes faciais e gestos entram em
jogo no momento da apresentacdo da histéria, mas também a sensibilidade do contador ao
dialogar com o publico.

Uma outra forma de interferéncia de R. era através de perguntas. Durante a historia,
as vezes R. interrompia a leitura para formular perguntas para os alunos:

“B — O cachorro. F o cachorro caiu em cima do. ..
/} i lwenm@;f
R — Como é que vocés sabem?

()
R — O cachorro caiu em cuna do menino e dew um susto em ‘quem’ serg?
A e Na avé!” (Gravagio de 05/03/96)

Ao apresentar perguntas como as formuladas acima R. ia envolvendo seus alunos no
enredo da histéna e indiretamente chamando sua atengio para a sequéncia dos fatos, que
neste caso em particular era importante para gue os alunos percebessem a estrutura circular
dessa narrativa.

J& no episodio abaixo o enfoque das perguntas era outro:

“R — Sim Meestade!” respondeu o homem e saiu tremendo de medo de nGo enxergar a
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roupa e passar por bobo diante do rei... Por que que ele td com medo?

a ~- Porque ele t¢ com medo de néo enxergar a roupa!

R — Ah... porque bobo ndo enxerga a roupa, né... sé inteligente e o nmunistro td com
divida... Serd que ele é mesmo inteligente? O ministro bateu na cosa...” (Gravagdo de
16/04/96)

Através dessas perguntas R. ia trabalhando com a compreensido do texto voltando a

atencdo dos alunos para as caracteristicas das personagens.
Em alguns episodios, R. aproveitava para estabelecer relagdes entre o que os alunos
estavam aprendendo nas atividades de estudos linguisticos e alguma particularidade do texto:
“R pega o lwro 4 Casa Sonolenta’ (Audrey Wood) e pergunta para os alunos se eles

Jé o conhecem. Aos que respondem que sim pede para guardar segredo e prossegue:

R — No titulo tem uma palavrinha que comeca com a letrinha que nés aprendemos. Qual 67

A — Casal
R — Quem consegue ler o titulo”?
A — A Casa Sonolenia!” (Gravacio de 05/03/96)

Perguntas como essas sempre estiveram presentes nos momentos em que R. contava
historias. Com elas, a professora conseguia manter a atengdo dos alunos voltada para o texto
a0 mesmo tempo abria um espago 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 & vontade, sem cobrar deles que se sentassem ou ficassem totalmente calados.

Enquanto ela contava a historia havia criangas conversando, algumas ficavam sentadas,
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outras deitadas pelo chio da sala de aula
“R — Bom... A histéria de hoje é daquela colecio que eu 16 contando... £ super legal .. E
muito inferessante e é engracada também... Se preparem que tem wmn final muito divertido,
vocés vao rir muito... A Roupa do Rei...

a — Eu jd conheco!

a — Ah, jé conheco...

a — O #ia, meu irmdo tem a colegio!

a — Eu também tenho a colecio!

R — Otimo! Entiio quem quiser deitar pode deitar-..

FVarios alunos se dettam pelo chao da sala para ouvir a histéria.” (Gravagdo de 16/04/96)

Quando perguntet a ela sobre essa atitude, ela afirmou:

“ ... prefiro deixd-los o quanto possivel & vontade. Pretendo que, aos poucos, eles se
envolvam com a historia. Quero envolvé-los pelo prazer e ndo pela obrigagio, apesar de estar
consciente de que a obrigacdo faz parte do processo™ (Diario de Campo 27/02/96)

Nas primeiras semanas de aula, o momento em que R. contava histérias era
conturbado ¢ ela precisava interromper sua leitura varias vezes pois alguns alunos
conversavam muito e em voz alta, impedindo seus colegas de ouvir a historia;

“R. pega o livre O Dragao Comilao, senta-se ern circulo com os alunos e comega a ler

a histéria. Alguns alunos comecam a se aproximar dela e outros comegam a reclamar que ndo

estao podendo ver o livro. R. senta-se em uma cadeira. Os alunos estdo muito irriguietos e efa

ameaga torar da sala quem estwer atrapalhando. Recomecn a lettura e olguns alunos
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continuam a conversar como antes. R. chama um aluno que estd afrapalhando para sentar-se
ao seu lado e Ié a histéria até o fim.” (Diario de Campo 13/02/96)

“Ha alunos que nao param de conversar. R. muda esses alunos de lugar, separando-
os. Depois, escolhe o livro “O Bolo do Lobo”™ (Mdrcia Kupstas) e diz que essa é uma histéria
que fala de amor e que eles vao ver que existe amor entre os arumais. Nesse momento tira G.
da sala e volta-se para mim dizendo que é a primeira vez gue tem que fazer o que tem feito
nesses 15 dias (refere-se ao fato de ter que chamar o atencio dos alunos iniimeras vézes e até
tirar alunos da sala). Diz que terGo que aprender a respettar pois isso também € uma forma de
amor...” (Diario de Campo 27/02/96)

Como ¢é possivel notar, o envolvimento dos alunos com a ‘Hora do Conto’ nio foi algo
que tenha se dado desde o inicio do ane letivo. No entanto, com o decorrer das aulas fo1
possivel comegar a notar uma pequena mudanga na postura dos alunos durante 0 momento
em que ouviam as historias. Eles conversavam menos e quando interrompiam a leitura o
faziam com alguma pergunta ou comentario relacionado a histéria:

“R — Rel Bigodeira e Sua Banheira. ‘Socorro, socorro” gritou o pagjem quando o sol se
fevaniou...

a@ — Qué que ¢ “pagem”™?

R — “Pgjem”™ € 0 que cuida do ret, td, tgual a “babd”...” (Gravacio de 30/05/96)

“R — Numa casa...
A — Sonolenta!

R - Onde todos viviam...
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A — Dormindo!

R — Vai chegar mais gente!!

a — E a dona pulga! (dd risadas)” (Gravagao de 05/03/96)

No episodio a seguir os alunos notaram que a historia tinha uma estrutura circular e
passaram a completar o final das frases:

“R — FEra uma vez (Ié de forma bem pausada) uma casa sonolenta onde todos viviam
dormindo. Nessa casa havia uma cama... Uma cama aconchegante, numa casa sonolenta,
onde todos viviam...

A — Dormindo/

R — Dormundo... Oltha, dd uma olhada... (mostra a tustragio). Nessa cama tinha uma
avé... A avd roncando...Roncando numa cama aconchegante, numa casa sonolenta, onde
todos viviam ...

A~ Dormindo/!” (Gravacdo de 05/03/96)

Acredito que, mais do que desinteresse pela historia, a falta de envolvimento inicial
com a histéria revelava por parte dos alunos sua falta de experiéncia como ouvintes. Essa
experiéneia foi aos poucos sendo construida durante os momentos diarios da hora do conto
através das diversas situagdes que a professora ia vivenciando com eles.

Sempre que R. contava uma histéria os alunos ficavam muito curiosos para ver as
ilustragdes do livro. Assim, ao finalizar a ‘Hora do Conto’, R. costumava deixar ¢ livro
circular entre os alunos.

Apoés uma atividade em que os alunos tiveram que ordenar as ilustracdes de uma

histéria "R pergunta se eles perceberam que com as mesmas figuras € possivel fazer
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histérias diferentes. Eles respondem que sim e ela entrega o liwre para eles verem. Diz que a
biblioteca tem esse livre e que eles podem retiré-lo na 5 @ feira. Os alunos ficam folheando e
passando o liwro entre eles™. (Diario de Campo 06/03/96)
R também costumava encerrar a atividade fazendo algumas perguntas para retomar a
histonia:
“R —- Vamos ver quem € que consegue lembrar, com calma... quem é que consegue lembrar
comigo essa historia. Vocé lembra? Fala M. ...
a— bu n@o...
R — Vocé lembra do comego da fustéria?
a — Ela falou...
a — Lu néao...
R — No comeco era o gué?
A — Uma casa ! / Uma casa sonolenta ! / Casa sonolenta!
R — Uma casa sonolenta... Nessa casa tinha o qué?
A — Uma v6! / Uma velha!” (Gravagio de 05/03/96)

Além das perguntas que retomavam a historia R. também procurava se certificar de

que os alunos tivessem gostado da historia:
“R — Por que que ele saiu da banheira?
a — Porque ndo tinha mais dgua...
R — Quanto tempo ele passou na banheira?

a — Um dia inteiro! Vinte e quairo horas!
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R — Por que que vocé sabe que € um dia inteiro?
a — Porque falou...
a— ... desde manha

R — Ah, desde manhii ele tava na banheira. .

P

q e €,

R~ Desde manha ele ndo queria sair da banheira?

pl

a—=é.
R — F 7 Gostaram da histéria?
a — Gostamos!” (Gravagio de 30/05/96)

Algumas vezes R. simplesmente dava prosseguimento a aula sem nenhuma pergunta
ou comentario.

Todos esses episodios até aqui apresentados ilustram a trajetdria inicial de um grupo
de alunos de uma escola em particular, com uma proposta pedagogica de trabatho com leitura
e escrita definida, convivendo com uma professora comprometida com sua pratica de ensino €
com o trabalho que se propde a desenvolver.

Todas estas particularidades chamam nossa atengfio no sentido de que mostram que
um trabalho pedagdgico que pretende atingir resultados requer organizagdio, empenho,
sensibilidade e disposi¢ao daqueles que se propdem a realiza-lo.

O caminho do leitor até o livro exige respeito, exige um trabalho diario que se
concretiza no ler e puvir historias, entrar em contato com diferentes materiais escritos, ter a
liberdade de escotha de ler este ou aquele livro, manused-lo, devolvé-lo a estante, pegar outro,

folhear suas paginas...
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Nesse caminho até o livro o aluno poderd encontrar dificuldades e dividas mas cabe
4 escola e ao professor fazer a ponte, auxiliar na travessia e apontar o caminho que aproxime

textos e leitores.



Conclusdao
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O final da historia?



Este trabalho foi construido a partir de varias historias. ..

Ele teve inicio com a minha historia de aluna em um momento particular da historia
do ensino em nosso pais. A essa historia, somei minha historia de leitora, “apaixenada pelos
livros, seus autores e suas histonias”. Minha histona como estudante universitaria conduziu
este trabatho. A histéria das mudangas ocorridas no nosso pais serviu de pano de fundo para
trazer a pagina a historia de personagens fundamentais na histéria do ensino da linguagem em
nossas escolas. Foi nesse contexto de mudangas que teve inicio a histéria de mudanga da
proposta pedagogica da escola em que busquei matéria para construir a historia cujo final
comego a delinear.

Neste trabalho procurei narrar a histona da mudanga da proposta pedagogica de uma
escola buscando compreendé-la e descrevé-la em suas particularidades.

Assim, desde o inicio deste trabalho, pela auséncia de registros dos acontecimentos,
procurei dar voz as personagens envolvidas nessa histona para que pudesse construir minha
analise levando em conta varias perspectivas, varios imterpretagbes desse processo de
mudanca.

Foi através das palavras das coordenadoras, da bibliotecaria e da professora que
conheci e dei a conhecer as motivacdes que desencadearam ¢ desejo de mudanca da proposta
pedagogica, os caminhos percorridos, as implicagdes e os resultados alcangados. Foi através
da observagio das aulas, do contato diario da prdfessora com os alunos, das interacOes
ocomridas deniro e fora da sala de aula que pude compreender e contar a histéria que estava
sendo construida 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 possivel

mudar a escola, a sala de aula, a pratica do professor... desde que houvesse um desejo
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verdadeiro de mudanga. Compreendi que as possibilidades de mudanga sdo construidas em
conjunto, palavra apds palavra, gesto apds gesto, dia apds dia. Que a mudanga em si ocorre
através da reflexio, do fazer, do refazer e do acreditar que é possivel e de que se ¢ capaz.

Na convivéncia com a professora e os alunos presenciei diferentes momentos do
percurso inicial da formacio de leitores: a construgdo de uma postura em relagdo aos livros,
de um olhar, de uma experiéncia de leitor através do contar e ouvir histérias com diferentes
temas e estruturas narrativas.

As risadas, o desejo de manusear o livro, de ouvir mais uma histéria... Os olhos
atentos dos alunos e a empolgacfio da professora a cada nova historia, seu comprometimento,
sua preocupacgdo... As visitas a 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
individuos nele envolvidos.

Durante este tempo de aprendizagem e reflex@o, compreendi que para construir uma
histéria marcada por muito mais do que “problemas, auséncias, desisténcias e “ndos™ ¢
preciso que se tenha coragem, ousadia € a consciéncia de que ndo somos o seu inicio nem
tampouco o seu final, apenas um capitulo. No entanto, cabe a nds assumir nossos papéis
nesse capitulo, desenhando as letras, formando as palavras, escrevendo as péaginas do livro da

vida que pretendemos apresentar aos futuros leitores de nosso tempo.
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Summary

This dissertation is about the history of a private school in Campinas that has had its
pedagogical proposal of teaching 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 / 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 of the work in reading to the group of children

attending the classes observed.

At the end, there is a discussion about the practice of teaching of reading on the

everyday life of this singular group.
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