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RESUMO

Questdbes como emocdo e imaginacdo ainda ndo sdo suficientemente
discutidas dentro do contexto académico, havendo uma certa prioridade das
discussdes referentes aos aspectos cognitivos no que diz respeito aos processos de
desenvolvimento humano, o que nos leva a uma valorizagéo da razdo em detrimento
de um processo de desenvolvimento global que considere e valorize 0 Homem como
um todo, ou seja, a partir das relacdes existentes entre os aspectos afetivo, motor,
social e cognitivo dos sujeitos.

Assim, o presente trabalho traz uma discussao referente a literatura fantastica
e ao imaginario como fatores carregados de significados, permeados por
sentimentos, afetos e emocao, construidos socialmente e que contribuiriam para um
desenvolvimento integral da crianca quando se assume uma visdo social do
processo de (re)criacdo humana.

Nesse sentido, fez-se objetivo deste trabalho investigar e analisar situacdes
cotidianas de uma sala de aula da rede publica de uma cidade do interior de S&o
Paulo, composta por 18 criancas de 4 anos, tematizando as relagdes entre
desenvolvimento humano, literatura fantastica, imaginario, relacbes afetivas e
emocao, buscando contribuir para as discussdes referentes aos processos de
ensino/aprendizagem relacionados ao contexto escolar de educacdo infantil. O
estudo € embasado teoricamente na perspectiva Historico Cultural, de Vigotski e
Wallon, além de trazer algumas discussoes feitas por Jacqueline Held (1980) em seu
livro O imaginario no poder — as criancgas e a literatura fantastica.

As analises do material empirico recortado apontam para a que se afirme que
o trabalho com a literatura fantastica, além de envolver questdes referentes a esfera
da motivacdo, a qual inclui necessidades, interesses, impulsos, afeto e emocéo,
proporciona a crianca inumeras possibilidades de (re)significar suas emocdes e
conhecimentos acerca de si e do mundo que a rodeia, interferindo e até mesmo
constituindo sua atividade reflexiva. Atividade esta que se desenvolve ndo sé por
meio de aspectos cognitivos, mas afetivos, os quais redimensionam tal atividade.

Proporcionar a crianga o contato com a literatura fantastica vai aléem de
simples decodificacdo da linguagem escrita, envolvendo aspectos de criacdo por
parte da crianca, que vai estabelecendo inumeras relacbes, (re)significando,

(re)reconstruindo, e (re)criando a si e 0 mundo que a cerca.
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1. INTRODUCAO

Questdes como afetividade e emog&o vém crescentemente ganhando espaco
no contexto das discussdes académicas. Mesmo assim, ainda h&a uma certa
prioridade no que diz respeito as reflexdes referentes aos aspectos cognitivos
guando se considera o desenvolvimento humano.

Nesse sentido, h4 uma valorizacdo dos aspectos voltados para o
desenvolvimento da razdo no ser humano em detrimento de um processo de
desenvolvimento global que considere e valorize 0 Homem como um todo, ou seja, a
partir das relagcbes existentes entre os aspectos afetivo, motor, social e cognitivo dos
sujeitos.

E possivel que esse fato esteja ligado & maneira ocidental de conceber a
razao e a emocao de forma dualizada. E ndo se trata apenas de um processo de
dualidades, mas de predominancia, valorizagdo da razdo, considerando a emocéo
como fator desagregador da racionalidade, responsavel pelas reacdes inadequadas
do ser humano (Leite, 2006).

Atuando como professora efetiva em uma sala de aula com criancas de 4
anos, na rede municipal de uma cidade do interior do estado de S&o Paulo, tenho
notado uma certa preocupacgao no que diz respeito aos aspectos cognitivos durante
as discussdes que acontecem nos periodos de reunides entre professores.

Nesse sentido, as questbes que tém se mostrado relevante durante tais
reunibes sdo referentes ao fato de as criancas ja terem ou ndo aprendido algo e o
que o professor pode fazer para que as criangas se desenvolvam no que diz respeito
aos aspectos cognitivos. E nesse contexto, questbes como emocéo e afetividade
nao tém sido consideradas como parte do processo de desenvolvimento cognitivo, o

gue faz com que os assuntos sejam discutidos de maneira desvinculada.



Embora questbes como afetividade e emocdes sejam discutidas sem
apresentar relacbes com os aspectos cognitivos, como foi colocado acima, tenho
observado em sala de aula uma certa relacdo entre os aspectos afetivo e cognitivo.
Ha o desejo e a aversdo em se relacionar com um determinado objeto do
conhecimento, ha demonstracdes de espanto diante de descobertas, ha choros e
expressdes de satisfacdo diante de determinadas atividades. Entdo, como falar
somente em aspectos cognitivos, considerados de maneira desvinculada em relacéo
aos aspectos afetivos?

Em relacéo as expressdes de espanto, de medo, de alegria, aos choros, aos
gritos, gargalhadas, venho observando em meu campo de atuacdo, minha sala de
aula, a presenca de tais situacfes durante a pratica de contar e ouvir historias, a
qual venho desenvolvendo com as criangas. Tal pratica tem acontecido através do
momento que denominei como “Hora da Historia”.

Tenho observado o gosto que elas tém demonstrado pela literatura infantil, e
mais especificamente, por uma literatura que apresenta situacbes em que animais
falam, em que ha seres que assustam outros, em gue os fatos sédo narrados a partir
de uma ldgica diferente da que existe nas relagbes sociais cotidianas. Além disso,
tenho notado que esse trabalho com o imaginario, possibilitado pelos momentos da
“Hora da Histéria”, vem contribuindo para que as criangas construam e reconstruam
conhecimentos acerca de si e do mundo a partir de um momento que |hes atrai, que
Ihes afeta de alguma forma, o que faz com que pecam insistentemente pela “Hora da
Historia”.

Portanto, este trabalho tem por objetivo investigar e analisar situacdes
cotidianas de uma sala de aula composta por 18 criangas (9 meninos e 9 meninas)

de 4 anos, sendo que nesta sala atuo como professora efetiva. Sera dado enfoque
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as situacoes referentes a “Hora da Historia” e a outras que apresentem relacdes com
tal momento, tematizando as relacdes entre desenvolvimento humano, literatura,
imaginario, relacdes afetivas e emocao.

O presente estudo apresenta como embasamento tedrico a perspectiva
Historico Cultural, de Vigotski e Wallon, além de trazer algumas discussofes feitas
por Jacqueline Held (1980) em seu livro O imaginario no poder — as criangas e a
literatura fantastica.

Este trabalho se justifica pela importancia de se redimensionar a pratica de
leitura em sala de aula e, mais especificamente, de ouvir e contar historias,
considerando o desenvolvimento humano de forma integral, ou seja, a partir de
aspectos ndo s cognitivos, mas também socio-afetivos. Como a afetividade, a
emocao, a imaginacdo vao permeando os momentos de contar e ouvir histérias?
Isso acontece? Como se interpreta a questdo do funcionamento do imaginario?
Como essas questfes se relacionam com o desenvolvimento humano de forma

integral? Ha relagdes?



2. ERAUMA VEZ...

Assim como as histdrias contadas para meus alunos, também tomei a
liberdade de contar a minha iniciando-a da mesma forma: “Era uma vez...”

... Uma professora que ainda nao tinha se formado no curso de Pedagogia,
mas que por ja ter concluido o curso de Magistério, podia comecar a dar aulas. Ela
prestou concurso publico para atuar na educacgédo infantil, foi aprovada e quando se
deu conta estava diante de criancas pequenas, sem saber muito o que fazer.

Alguns choravam querendo a mae, outros nem demonstravam se preocupar
com a minha presenga ou com a falta da familia. Estes queriam mesmo mexer em
tudo: abrir as caixas que estavam na sala, pegar brinquedos, desenhar na lousa,
brincar atras da estante de livros que, por ser da altura deles e néo tdo pesada, era
facil de ser movida.

Mas algo chamou a atencédo da professora naquela hora: as criangas nao
moviam a estante para brincar de casinha, como estava esperando ao ver a estante
sendo arrastada. As criangcas pegavam livros e se sentavam atras da estante para
folhed-los. E o ndmero de criancas atrds da estante para ver livros foi
crescendo...crescendo...crescendo....

Entdo, a professora, ainda inexperiente, sem saber o que fazer diante dos
choros, gritos, correrias, mesas (e estante!) sendo arrastadas, pensou nas
discussfes feitas durante as suas aulas na faculdade sobre ler histérias para as
criangas. E disse:

— Pessoal, “Hora da Histéria™

E ela foi correndo para perto da estante de livros, achando que a sua atitude
de correr chamaria a atengao das criangas e as incentivaria a fazer a mesma coisa.

A maioria, que ja estava proximo da estante, permaneceu ali. Os que estavam



espalhados pela sala com brinquedos foram para proximo da estante. Mas néo
pense que deixaram para tras os brinquedos: levaram tudo junto! Os que estavam
chorando correram para perto da estante também, mas porque estavam “grudados”
com a professora e ndo queriam ficar sozinhos no outro canto da sala.

A histéria, escolhida por um menino, comecou a ser contada pela professora.
Era sobre animais da fazenda, que estavam com fome e ndo encontravam o dono
para lhes dar alimento. E diante de cavalos, porcos, vacas e tanto outros animais
gue conversavam entre si tentando encontrar o dono, os brinquedos foram ficando
no chao, os que choravam foram se acalmando, de sentadas as criancas foram se
ajoelhando, e ndo havia mais s6 a professora falando: algumas criancas queriam
fazer suas sugestdes de onde o dono poderia estar.

Sugestdes tragicas, que faziam chorar aquelas que ja tinham se acalmado,
sugestbes engracadas que provocavam gargalhadas, sugestdes seguidas de pulos
como se estivessem interpretando a personagem do dono da fazenda...

E depois da leitura desse livro aconteceu a de outro... e a de outro... e a de
outro... E continuamos a contar inumeras histérias...

E venho percebendo a cada historia que nao se trata de simples transmissao
e assimilacdo de fatos através da narracdo. Ha expressdes de medo, de alegria, de
espanto, olhos arregalados, socos no ar, gritos, maos a boca, gargalhadas que
parecem perder o motivo que a provocou e continuar contagiando. Emocgoes,
sentimentos, afetos que vao sendo desenvolvidos, e significados referentes ao
mundo e a si mesmos que vao sendo (re)construidos.

Em meu espaco de trabalho, escola onde atuo, durante as reunides
realizadas entre coordenacao e professores, a questdo da afetividade até comeca a

ser discutida, mas de maneira muito superficial, sem um carater mais rigoroso e



desvinculada dos aspectos cognitivos do desenvolvimento humano. A impresséo
que da durante as discussbes com muitos professores é que a afetividade se
resume a “dar carinho para nossas criancas”. Dessa maneira “elas ficardo felizes e
satisfeitas com a escola”.

Afetividade se resume a isso, a um gesto fisico no sentido de fazer com que a
crianca se sinta satisfeita no espaco onde esta? E qual a relacdo dos aspectos
afetivos com a (re)construcdo dos inumeros significados que a crianca vai
estabelecendo?

O conceito de afetividade, mesmo que de forma muito superficial (para nao
dizer ingénua!), vem sendo discutida nas reunibes pedagdgicas onde atuo como
professora. Mas quanto a questdo das emocdes? Quando sdo colocadas em pauta
sao vistas como um fator negativo em sala de aula, que deve ser controlado para
gue nao atrapalhe no processo de desenvolvimento da crianca. Entéo, a afetividade
é vista como um fator positivo e as emogdes como fator negativo.

Ja em relacdo ao que venho escutando sobre a pratica de contar histérias
para criangas pequenas desde minha atuagdo em sala de aula como estagiaria e
agora como professora que participa das reunides pedagdgicas, destaco as
seguintes falas, as quais fazem-me refletir sobre algumas relagdes entre tal prética e
as idéias que parecem estar sendo construidas a respeito do conceito de afetividade
e de emocodes:

“Minhas criancas até gostam de ouvir historias, mas elas gostam tanto das
histérias, ficam tdo agitadas, que nao conseguem parar quietas para ouvir.
Comecam a falar junto e querem contar as histérias delas.” “Eles ndo querem saber

de nada, gostam mesmo € de ficar ‘vigjando’!”. “Isso ndo existe, menino!”.



“Acorda!”.“A gente leu essa histdria, mas todo mundo sabe que € ‘de mentirinha’,
né?”".

Também ouvi de uma professora que o receio dela em contar histérias de
“literatura por prazer” era o fato de seus alunos ficarem falando por muito tempo
apos a leitura coisas que ndo existiam. Ela tinha medo de que seus alunos néo
“acordassem” para a realidade.

Em relacdo a fala da professora referente a agitacdo das criancas, tenho
notado nos momentos da “Hora da Histéria”, que as criancas querem fazer
comentarios sobre as personagens, contar sobre situacdes que ja ocorreram com
elas, as quais foram lembradas no momento da leitura. Acontecem gargalhadas
contagiantes, choros de medo de alguma personagem. Seriam essas as
manifestacdes as que a professora se referiu como “agitacao”?

Como tais manifestacbes podem ser interpretadas? Sao manifestacdes de
indisciplina? Ou essa “agitacdo” faria parte do desenvolvimento mesmo das
criangas? Que relacdes essas criangas estdo desenvolvendo durante oS momentos
de ouvir e contar histérias que estdo fazendo com que elas fiqguem “agitadas”
durante a leitura e dizendo “coisas que nao existem” apdés 0 momento em questao?
Sera que elas realmente ndo sabem que tais “coisas” ndo existem?

Venho percebendo também durante as reunides pedagdgicas que a questao
da imaginacdo é pouco discutida e quando surge fica claro um certo teor de
preocupacao, um certo medo de que a crianca ndo tenha no¢des do que é real e do
que é fantasia. Por que tanto medo da imaginacéo das crian¢as? Seria um medo de
gue elas ficassem “presas” a esse mundo de fantasias e ndo “acordassem” para a
realidade? A fantasia, a imaginacdo n&o teria relacdo com a realidade? E errado

“gostar de imaginar”? Por qué? Em que situacdo? Para quem?



E por conta do que venho observando em minha sala de aula e a partir do
qgue venho escutando de professores a respeito da pratica de contar histérias para
criancas pequenas, histérias estas que envolvem ldgicas de vivéncias ou seres
fantasticos, que me proponho a investigar e analisar a questdo da literatura e o

processo imaginario e como a afetividade e as emocdes vao permeando tal questao.



3. REFLEXAO METODOLOGICA

Discutir a metodologia de uma dada pesquisa é discutir, a0 mesmo tempo, a
construcdo do problema da pesquisa e seu referencial teérico. Dependendo das
discussoes referentes a problematizacdo do tema de pesquisa, juntamente com seus
objetivos e perspectivas tedricas, as questbes de carater metodolégico vdo se
configurando de maneira a viabilizar (ou n&o!) os caminhos delineados ao longo do
processo de construcdo de toda a problematica referente ao que se pretende
estudar.

Segundo Vigotski (2003), “a procura de um meétodo torna-se um dos
problemas mais importantes de todo empreendimento (...). Nesse caso, 0 método €,
ao mesmo tempo, pré-requisito e produto, o instrumento e o resultado do estudo.” (p.
86)

Diante da problematica que eu escolhi para ser estudada através deste
trabalho, enfatizo um processo de discussdao e de analise referente a um
determinado espaco, sala de aula onde atuo como professora, tendo como
pressuposto tedrico os estudos Histérico Culturais, de Vigotski e Wallon.

Determinado o espaco a ser observado, pretendo estudar a questdo do
imaginario infantii no contexto da literatura que envolve situacfes ou seres
fantasticos e como a afetividade e as emocdes permeiam tal questdo. Nesse caso, 0
ser humano passa a ser considerado de forma integral no que diz respeito aos
aspectos do seu desenvolvimento, ndo considerado apenas a partir de seus
aspectos cognitivos, mas também afetivos.

Portanto, faz-se coerente estudar os sujeitos no contexto de suas vivéncias

cotidianas em sala de aula, em seus espacos rotineiros de desenvolvimento de



relacdes sociais, discutindo tal problematica a partir de uma visédo processual
dos fatos.

Nesse sentido, estudar os sujeitos em seus processos de relacdes é estuda-
los em um contexto histérico-cultural, que estd em constante movimento, construindo
significados e, ao mesmo tempo, resignificando suas relagcdes e vivéncias. Segundo
Vigotski (2003), “é somente em movimento que um corpo mostra o que é” (p. 86). E
nesse contexto, ainda acrescenta que “o0 comportamento s0 pode ser entendido
como a historia do comportamento.” (Blonsky, 1921 apud Vigotski, 2003, p. 86)

Assim como Vigotski, de acordo com a teoria Historico-Cultural, Wallon
também parte do pressuposto de que os estudos referentes aos seres humanos
devem acontecer considerando os sujeitos em seus espacos de relagdes sociais, ou
seja, de forma contextualizada. Wallon propde o estudo da pessoa completa, pois
considera 0 homem a partir de uma visao integral de sua formacéo, colocando em

estreita relagcéo fatores de natureza organica e social.

“Recusando-se a selecionar um unico aspecto do ser humano e isola-lo do conjunto, Wallon
propde o estudo integrado do desenvolvimento, ou seja, que este abarque os varios campos
funcionais nos quais se distribui a atividade infantil (afetividade, motricidade, inteligéncia).
Vendo o desenvolvimento do homem, ser ‘geneticamente social’, como processo em estreita
dependéncia das condicBes concretas em que ocorre, propde 0 estudo da crianca
contextualizada, isto &, nas suas rela¢cdes com o meio.” (Galvao, 2002, p. 32)

Partindo do pressuposto de que a educagdo € um processo de carater
multifacetado, penso que cada vez mais se faz necessario estudar as questdes
educacionais enfatizando a educagao escolarizada em seu processo de fluidez para
gue se atente para seu carater dinamico. Nesse contexto, faz-se importante o
fenbmeno educacional inserido em uma realidade histérica, que sofre toda uma

série de determinacdes. (Ludke e André, 1986)
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Por conta de tais colocacdes feitas referentes as teorias de Vigotski e Wallon,
que consideram o0 estudo dos sujeitos em seus contextos sociais, pretendo
desenvolver o presente trabalho a partir de uma abordagem metodologica qualitativa
de carater etnografico.

Os estudos de Bogdan e Biklen (1994), autores da etnografia contemporanea,
contribuem no sentido de definir cinco caracteristicas referentes a investigacéo
qualitativa. As consideracdes dos referidos autores partem de pressupostos
diferentes em relacao aos estudos psicologicos de Vigotski e Wallon, mas se fazem
coerentes com a proposta de estudo destes quando se considera a compreensao
dos sujeitos em seus préprios ambientes, ou seja, de forma contextualizada.

Nem todos os estudos qualitativos patenteiam tais caracteristicas de maneira
fixa e integral. Mas ndo se trata aqui de uma questdo de ser ou ndo uma
investigacao qualitativa, mas se trata sim de uma questao de grau.

As cinco principais caracteristicas de tal investigacao sao:

* Na investigacdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural.
Nesse caso o0 investigador constitui-se em instrumento principal. E o investigador
que vai a campo e despende grande quantidade de tempo em escolas, bairros ou
outros espacos quaisquer. “Os investigadores qualitativos assumem que o0 campo
humano é significativamente influenciado pelo contexto em que ocorre, deslocando-

se, sempre que possivel, ao local de estudo” (Bogdan e Biklen, 1994, p.48).

* A investigacdo qualitativa € descritiva. A descricdo funciona como método
de recolhimento dos dados. Tais dados sdo em forma de palavras ou imagens e hao

de nameros. Por conta disso, a investigacdo qualitativa € considerada descritiva.
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* Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados. Nesse contexto, a pergunta que tem como palavra-

chave o “como” passa a ser uma direcao enfatizada em tal tipo de investigacao.

* Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva. As teorias sobre os objetos de estudos vao sendo construidas no processo
de agrupamento e compreensdo dos dados. E o que se designa por “teoria
fundamentada” (Glaser e Strauss, 1967 apud Bogdan e Biklen, 1994, p.50). Até as
guestdbes mais importantes vdo sendo formuladas no decorrer do processo de
recolhimento dos dados, pois “ndo presume que se sabe o suficiente para
reconhecer as questbes importantes antes de efetuar a investigacdo” (Bogdan e

Biklen, 1994, p.50). Nesse sentido, objeto e método se constituem.

* O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa. Nesse
contexto, os investigadores qualitativos preocupam-se com aquilo que se desigha
por perspectivas participantes: o que os investigados sentem e pensam sobre suas
vidas, suas experiéncias, quais sdo suas expectativas, enfim, que significados sao
atribuidos a esses itens por parte dos investigados. Dessa forma, “0s investigadores
qualitativos estabelecem estratégias e procedimentos que lhes permitam tomar em
consideracao as experiéncias do ponto de vista do informado, (...) dado este nao ser

abordado por aqueles de uma forma neutra” (Bogdan e Biklen, 1994, p.51).

Nesse sentindo, a pesquisa qualitativa segundo os autores em questao
envolve, de maneira geral, a obtencdo de dados descritivos, obtidos no contato

direto do observador com a situacdo estudada, enfatiza mais o processo do que o
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produto e se preocupa em relatar também a perspectiva dos participantes. (Ludke e
André, 1986)

Ainda em relacéo ao tipo de pesquisa que me proponho a realizar em relacéao
a tematica do presente trabalho, André (2005) faz algumas consideracao a respeito
da pesquisa qualitativa de carater etnografico no sentido de apontar suas
caracteristicas e a sua vinculagdo com a educacao.

Etimologicamente, etnografia significa “descricdo cultural’. Trata-se de um
tipo de pesquisa realizado pelos antropologos. E se o foco de interesse destes € a
descricdo da cultura de um grupo social, a preocupacao central dos estudiosos da

educacao é referente ao processo educativo.

“(...)o uso da etnografia em educacdo deve envolver uma preocupacdo em pensar o ensino e
a aprendizagem dentro de um contexto cultural amplo. Da mesma maneira, as pesquisas
sobre a escola ndo devem se restringir ao que se passa no ambito da escola, mas sim
relacionar o que € aprendido dentro e fora da escola” (Wolcott, 1975 apud Ludke e André,
1986, p. 14).

De forma coerente ao que ja foi colocado em relacdo a pesquisa de carater
etnografico, Ludke e André (1986), referindo-se a Wilson (1977), colocam que a
pesquisa etnografica fundamenta-se em dois conjuntos de hipoteses sobre o
comportamento humano:

- Parte-se do pressuposto de que o comportamento humano é influenciado de
maneira significativa pelo contexto em que se situa, que faz com que o fendmeno
necessite ser entendido sendo estudado em sua totalidade;

- Parte-se de uma hipétese qualitativo-fenomenoldgica, que considera a
impossibilidade de se compreender o comportamento humano sem considerar o
quadro referencial dentro do qual os individuos interpretam seus pensamentos,
sentimentos e agdes. “De acordo com essa perspectiva, 0 pesquisador deve tentar

encontrar meios para compreender o significado manifesto e latente dos
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comportamentos dos individuos, a0 mesmo tempo que procura manter sua visdo
objetiva do fenbmeno” (p.15). Nesse sentido, o pesquisador precisa se colocar numa
posicdo impar para compreender e explicar o comportamento humano, pois ele tem
que exercer ao mesmo tempo o papel subjetivo de participante e o papel objetivo de
observador.

Além disso, o observador se defronta com a dificil tarefa de selecionar e
reduzir a realidade sistematicamente, tarefa esta explicitada nas palavras de Ludke

e André (1986):

“Essa tarefa exigira certamente que ele possua um arcabouco teérico a partir do qual seja
capaz de reduzir o fendbmeno em seus aspectos mais relevantes e que conheca as varias
possibilidades metodolégicas para abordar a realidade a fim de melhor compreendé-la e
interpreta-la.” (p.17)

E se se considera que 0s sujeitos vao se constituindo na e por meio das
relacbes que vao sendo estabelecidas entre si, considero que a participagdo do
observador no campo de estudos gera uma outra realidade particular se comparada
a auséncia desse ser social no espaco delimitado. Trata-se da presenca de um ser
social, que interfere no processo de constituicdo das relagdes, a qual € carregada de
significados produzidos socialmente por tais sujeitos envolvidos.

E nesse sentido que o papel de um observador que desenvolve uma pesquisa
de cunho etnografico se torna minucioso, para que nao se perca a rigorosidade do
trabalho, para que se garanta o distanciamento necessario e um processo objetivo
de investigacdo e andlise, o que nao significa ser um processo neutro, ou seja, livre
de fatores subjetivos.

E para finalizar este capitulo, a partir de todas as consideracgfes ja feitas,

assumo uma abordagem qualitativa de investigacdo de carater etnogréfico e elenco
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alguns itens do meu processo de pesquisa que contribuem para a definicdo da
metodologia definida:

- Trata-se de uma sala de aula de rede publica de ensino, na qual atuo como
professora. A sala é composta por 18 criancas de 4 anos, sendo 9 meninas e 9
meninos;

- As observacOes serdo feitas no espaco em questdo durante os momentos
habituais da “Hora da Historia” e de outros que envolverdo possiveis relacdes com
tal momento especifico;

- Os registros seréao feitos de forma descritiva, em caderno de campo, no
momento em que as situacdes ocorrerem ou logo em seguida quando néo for
possivel escrever durante as atividades com as criancas da sala em questao, para
gue se garanta um distanciamento necessario a objetividade do trabalho;

- O material empirico sera analisado a partir de um certo distanciamento
espaco temporal em relacdo as situacdes observadas e registradas. A analise sera

feita tendo como enfoque tedrico a perspectiva Historico-Cultural.

15



4. DISCUSSAO TEORICA

4.1. Contextualizando o trabalho com literatura

7

A escola é, para muitas criancas, 0 Unico espaco possivel que Ihes
proporciona um contato direto com a literatura e, mais especificamente, com a
literatura infantil. E, muitas vezes, sdo vistas atividades em sala de aula que
priorizam ou até mesmo dao exclusividade a literatura reconhecida como sendo
“seria”, “util”. Percebe-se, nesse caso, uma valorizacdo excessiva de atividades que
exercitem processos de decodificacdo e de transmissdao de um determinado tipo de
conhecimento, aquele que € reconhecido como conhecimento cientifico.

Dessa forma, a literatura por prazer, dita “por divertimento” fica relegada a
segundo plano, quando néo € vista como algo de consequéncias desastrosas para o
desenvolvimento da crianca, a qual deve ser instruida e edificada para que se torne
um adulto sério.

“Ainda muito freqientemente, (...), aprendemos a ler e lemos, de um lado, ‘para ler’, como se

isso pudesse constituir, aos olhos de uma crianca, uma motivacao qualquer; de outro lado

para ‘se instruir’, no sentido mais estreito, restrito e estritamente utilitario do termo. O texto

engracado sem vulgaridade, humoristico, carregado de fantasia e de poesia ndo é nada
praticado e é ainda freqlientemente, considerado como suspeita.” (Held, 1980, p. 224)

Estamos diante de uma sociedade que vem cada vez mais exigindo
resultados a curto prazo. Nesse contexto, os professores vém sendo cada vez mais
requisitados no sentido de “fabricar” o aluno modelo, sério, apto a realizar os exames
e as provas que a sociedade lhe propbe.

“Problema pedagdgico crucial, com efeito, o de uma definigao valida, satisfatéria, da ‘eficacia’.

Pois vivemos no seio de uma sociedade dominada ndo apenas pela nocdo de ‘rentabilidade’,

mas pela rentabilidade a curto prazo, de rentabilidade tangivel e mensuravel... E é dificlil
evitar que a mentalidade de numerosos ensinantes ndo se encontre, pelo menos um pouco,



contaminada por esse tipo de idéia dominante. Todo educador vive, atualmente, num clima
em que é muito solicitado, de todos os lados, a obter a qualquer preco, resultados rapidos e
visiveis.” (Held, 1980, p. 225)

E nesse sentido, 0 que pode acontecer na maioria das vezes € que o cuidado
eficaz do professor visando formar o aluno sério, instruido, perfeito, decodificador
pode vir a matar o prazer de ler, tornando a literatura, de forma geral, uma
obrigacdo, o que acabara distanciando cada vez mais de tal processo dentro do

contexto escolar aquelas criangas que fora da escola ndo possuem meios de entrar

em contato com uma literatura que Ihes atraia, que desejam.

“Tendo como base o pressuposto de que a leitura somente serd produtiva a partir do
momento em que o leitor sentir prazer em ler, estando motivado a ler, faz-se necessario que
a leitura oferecida para o aluno leve em consideragdo os seus interesses, dando margem
para que a crianca seja capaz de fazer relacdes, inferéncias, produzindo assim novos
conhecimentos.” (Montanheiro, 2002, p. 7)

Dessa forma, partindo do pressuposto de que o aluno é um ser cultural e
social, e que o seu desenvolvimento se faz através das relagbes sociais, faz-se
importante destacar que todo o trabalho com literatura, a qual envolve vérios temas
e géneros, tornar-se-a efetivo quando for desenvolvido de maneira a tornar o
aprendizado da leitura e da escrita um processo que faga sentido para a crianga, ao
invés somente de ser feito como um trabalho de decodificacdo da linguagem escrita.

Partindo da idéia colocada, o trabalho com literatura em sala de aula deve
levar a crianca a perceber tudo que contém um texto: mensagem intelectual, valor
estético, significacdes multiplas de um mesmo elemento. Nesse sentido, cada leitor
podera enriquecer o texto e recria-lo ao infinito, dando inimeros significados a um
mesmo elemento.

Considerando o trabalho com literatura realizado em sala de aula a partir do

que foi colocado, este proporcionara a crianca possibilidades de se tornar capaz de
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“ler entrelinhas”, perceber o humor, a ironia, o poético, o fantastico, tornando-a apta

a uma leitura plural diante dos inGmeros textos com os quais ela tera contato.

4.2. Literatura fantastica: irrealidade?

O que caracterizaria um texto literario como sendo fantastico? Tal
caracterizagcdo envolveria o irreal, o que faz com que algumas professoras
demonstrem certo receio em trabalhar com este tipo de texto literario, preferindo a
literatura reconhecida como séria (real?)? Jacqueline Held (1980), ao longo de seu
livro O imaginario no poder — as criancas e a literatura fantastica, vai tecendo
inUmeras questbes e discussbes que contribuem para a compreensdo do que se
caracteriza por literatura fantastica.

Para iniciar tal caracterizagao, a autora coloca que pode parecer provocador
falar em literatura fantastica no contexto da literatura infanto-juvenil. Para entender o
motivo de tal provocagdo faz-se necesséario colocar e discutir algumas questbes
propostas pela propria autora.

O fantastico seria angustiante? Talvez se tenha construido tal imagem por
conta do cinema fantastico, o qual apresenta um namero consideravel de historias
gue colocam o expectador diante de personagens (vampiros, monstros), imagens e
situagbes que poderiam lhe provocar medo, inquietude, enfim, todo um contexto
traumatizante é apresentado por meio de muitas histérias que fazem parte do
cinema fantastico. Mas uma pergunta que Jacqueline Held (1980) nos coloca em
relacdo a caracterizacdo do fantastico € a seguinte: “O angustiante estaria no centro
do fantstico? Seria a sua esséncia?” (p.20)

Sabe-se que além dos contos fantasticos que trazem como tema o

angustiante, o medo, o traumatizante, ha também o fantastico que traz a doce
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fantasia, os romances “fabulosos”, um mundo de fadas e duendes que, a principio,
nao parece aterrorizar o leitor. Entdo, percebe-se que “a narracdo de angustia e de
horror constitui, apenas, uma das formas possiveis do fantastico literario”. (Held,
1980, p. 20)

A partir disso, colocam-se outras perguntas, sugeridas pela autora, as quais
penso serem importantes de serem feitas para uma contribuicdo com a discussao do
presente trabalho: “Trata-se de abrir as criancas todo o campo do fantastico? O
fantastico, em literatura infanto-juvenil, poderia tomar exatamente e sempre, as
mesmas formas que em literatura adulta? O que o adulto julga ‘traumatizante’ o seria
necessariamente para a crianga, € ndo correriamos 0 risco — por muito censurar — de
fazer com que o livro para a criangca caisse no quadro de um universo bem
desinfetado, ‘seguro’ para usar a expressao em moda, mas perfeitamente insipido e
desnudo de interesse?” (Held, 1980, p.20)

Ja que o conceito de fantastico, como foi colocado, pode estar carregado de
um certo sentido angustiante, mesmo gue haja inUmeras formas de fantastico, o que
faz com que ndo se resuma a monstros e situacbes aterrorizantes, pode-se
questionar em relacdo a ndo utilizacdo do conceito “maravilhnoso” ao invés de
“fantastico”, como coloca Held (1980). Entdo, pode-se provocar outras questbes e
reflexdes.

O conceito “maravilhoso”, historicamente, vem sendo percebido como algo

gue envolve um registro puramente infantil. Nas palavras de Held (1980):

“(...) associado aos contos de ninar das babas, o termo ‘maravilhoso’ dificilmente escapara,
no espirito de muitos, a assimilacdo de ‘mimado’, ‘adocicado’: universo passeista do conto-
evasdo em que o principe inevitavelmente casa-se com a pastora, em que o cacula de
numerosa familia consegue por seu proprio esforco, atingir os destinos mais brilhantes, enfim
onde tudo sempre acaba bem no melhor dos mundos, conforme o esquema conformista e
enfadonho de 4gua com agucar.” (p. 22)
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Mesmo considerando a importancia da literatura reconhecida por maravilhosa,
como foi caracterizada acima, o imaginario do qual seréa tratado no presente trabalho
nao se limita a uma pura situacdo de diversao, ingénua, sem interesse, denominado
por Jacqueline Held (1980) como sendo um “pseudo-imaginario”, o qual segundo a
autora “desvia a crianca dos verdadeiros problemas de hoje e amanha”. (p. 22)

Nesse sentido, entre as ambiglidades que possam vir a existir entre 0s
termos maravilhoso e fantastico, o presente trabalho assume o termo fantastico
como sendo mais apropriado no contexto das discussdes que pretendo fazer ao
discutir a minha pratica em sala de aula. Lembrando que, fantastico ndo €, de modo
algum, sinbnimo de angustiante e que pode existir um fantastico proprio para a
infancia, entendendo por isso ndo um fantastico artificialmente pré-fabricado para a
infancia.

Entdo, definido o termo a que farei referéncia em relacdo ao tipo de literatura
tratada através do presente trabalho, continuemos a caracterizar, mesmo que de
forma ainda incompleta e provisoria, o fantastico.

O fantastico é tido, segundo Held (1980), como o “extraordinario”, o
“insensato”, o “incrivel”, “inimaginavel” e, nesse sentido, & também visto como algo
irreal. Entdo, pode-se dizer que ja ha uma certa contradicdo em tal definicdo, pois
uma obra fantastica tem como carater incontestavel o fato de ter sido criada,
imaginada pelo espirito do autor. Ou seja, “a obra fantastica — bem como qualquer
outra — é (...) a obra imaginavel.” (p. 23)

Mas em relacdo a questéo do irreal colocada anteriormente: qual a relacao da
obra fantastica com a realidade? Tal questdo faz com se faca necessério analisar e
discutir as relacdes entre real e imaginario. A partir disso, se o fantastico é visto de

forma a opor-se ao real, fica entendido que o fantastico é formado pela irrealidade.
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Mas o que € o irreal? O irreal o € para quem? Quando algo é irreal? Em relacao a
qué? Haveria um irreal absoluto? Ou este sera relativo? Irreal diante de uma
determinada l6gica contextualizada por tempo e espaco especificos?

Como exemplos de contos fantasticos, podem ser citados tanto os contos
tradicionais com suas historias de fadas, bruxas, génios, sereias quanto aqueles que
trazem historias como As viagens de Gulliver, Alice no pais das Maravilhas, Peter
Pan. Partindo desses exemplos e ainda em relagdo as questdes anteriormente
levantadas, pode-se fazer a seguinte pergunta: O que € irreal: os seres ou a lei que
rege suas maneiras de se comportar? Se se considera que 0s seres sao irreais e por
iIsso se caracterizaria a obra de fantastica, existiriam contos nao-fantasticos? E
ainda, como se poderia definir que um ser, aparecendo em obra fantastica ou nao, é
real ou irreal?

Aquilo que é dito irreal, quando se considera a obra fantastica, nasce a partir
da criacdo de alguém, sendo, nesse sentido, algo particular, subjetivo. Mas como ele
se torna comunicavel? Como a fantasia criada por alguém passa a atrair a fantasia
de muitos? Seria uma necessidade profunda de fantastico por parte da crianca e do
adulto? Por qué?

Jacqueline Held (1980), aponta algumas questbes que direcionam uma

reflexdo num sentido de compreender algumas das questdes aqui ja colocadas:

“O irreal do fantastico seria mesmo um irreal? O fantastico nos tocaria, a obra fantastica
encontraria leitores, se ndo reunissem aspiracdes, necessidades, experiéncias que também
trazemos em nds, em graus diversos, talvez obscuros e semi-ignorados, mas, no entanto,
bem reais?” (p. 25)

Nesse sentido, a literatura fantastica ndo atingiria o leitor, ndo seria
comunicavel se nao reunisse aspectos do mundo dos desejos humanos como, por

exemplo, tornar-se invisivel, mudar de tamanho, compartilhar da vida animal, liberar-
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se da gravidade, enfim, transformar o universo segundo a propria vontade. A partir
disso, o fantastico se apresentaria como a realiza¢do dos grandes sonhos humanos,
0 que o faz estar relacionado com a realidade dos desejos e problemas humanos.
Nas palavras de Held (1980), “a falta de um ‘real tangivel exterior ao espirito’ o
fantastico reuniria um real psiquico.” (p. 25)
E ainda caracterizando o fantastico a autora coloca:
“(...) o paradoxo entre a criagdo em geral e o fantastico em particular é originar o que nao era
visivel e nem existente, mas que em todos reconhecem, em maior ou menor prazo, 0 que
deveria ser revelado. Contradicdo do fantastico que nos faz voltar incessante e sutiimente, e
com acuidade, do subjetivo ao universal. Tal contradigéo, levada ao seu maximo, explica o
gue chamariamos de polissemia do fantastico: a verdadeira narracdo fantastica é de

imediato, e por esséncia, suscetivel de varias leituras, pode ser compreendida, sentida, vivida
em varios planos, revela-se multivoca.” (p. 30)

E aqui se faz importante destacar também que o fantastico ndo é
necessariamente algo que vem em segundo lugar em relacéo a realidade, como se
partindo da realidade surgissem os desejos e o fantastico. Ou seja, o real seria algo
objetivo, bruto, percebido como um néo-eu, ndo modificado e nem modificavel por
guem o Vé e percebe?

Segundo Held (1980), tal realidade nada mais é que um mito e citando o que
dizia Eluar, coloca: “ver o mundo como eu sou, ndo como ele é€” (p. 26).

Dessa forma, pode-se dizer que para uma determinada pessoa o seu real é
fantastico, assim como seu fantastico é real.

Entdo, real e imaginario caminham juntos, ndo existindo um real bruto ou um
imaginario puro. Nesse sentido, o imaginario, o fantastico s6 é comunicavel quando
encontra relagdes com a realidade, com questdes do cotidiano. Por conta disso, a
narracao fantastica, para que toque o seu leitor ndo precisa ser necessariamente
feito de entidades, de seres abstratos. Nas palavras de Held (1980), “o0 que € que

vivifica o fantastico e vem lhe dar sua verdadeira densidade, sendo a simples vida
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cotidiana, com seus problemas, sua comicidade, seus ridiculos, sua mistura intima
de cuidados, de angustia, de pitoresco, de ternura?” (p. 28).

Partindo do pressuposto de que o fantastico e o real relacionam-se e
constituem-se mutuamente e que a cada época, em cada sociedade, vao, ao longo
de sua historia, (re)construindo-se e (re)significando-se, € permitido afirmar que o
fantastico ndo é fixado definitivamente, ndo se torna esclerosado, inatingivel, mas,
ao contrario, vive e se transforma ao ritmo dos homens, de suas preocupacdes que
traduz e reflete, de suas descobertas.

Sintetizando, a partir dos estudos de Jacqueline Held sobre a literatura
fantastica, compreende-se que o fantastico e o real constituem-se mutuamente e a
relacdo entre esses dois fatores se mostra mais caracterizada pelo aspecto de se
suprir necessidades, anseios e desejos humanos.

Mesmo considerando a perspectiva da autora referente a literatura fantastica,
teco outras questbes, as quais ndo sdo colocadas por ela, mas que também me
proponho a discutir através do presente estudo: Como o trabalho com a literatura
fantastica em sala de aula se relaciona com o processo de constituicdo dos sujeitos?
Ha relagbes? Considerando o desenvolvimento humano de forma integral (a partir de
aspectos cognitivos, socio-afetivos, etc), como a questdo da afetividade, das
emocdes permeiam o trabalho com literatura em sala de aula e como isso se
relaciona com o processo de constituicdo dos sujeitos?

Embora os estudos de Jacqueline Held ndo tratem de questdes como essas,
permanecendo no ambito das necessidades e desejos em relacdo a literatura
fantastica, o que faz com seja criada e recriada se tornando possivel de
comunicacdo, contribuem para a compreensdo de algumas caracteristicas do

fantastico. Mas me proponho a discutir, além das questbes trazidas pela autora,
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outras ja explicitadas anteriormente, para as quais encontro na teoria Historico-
Cultural de Vigotski algumas consideracdes que serdo discutidas no proximo

capitulo.

4.3. Imaginacdao, realidade e emocéao: processo de cr  iacao

Como foi visto no capitulo anterior, a imaginacdo, a fantasia € tida muitas
vezes como algo irreal, que néo se ajusta a realidade e que ndo tem sentido pratico.
Tal questdo foi contraposta por Jacqueline Held (1980), o que nos leva a
compreender a partir de sua teoria que fantasia e realidade se constituem
mutuamente.

Uma outra discussao também feita pela autora, a qual foi posta no capitulo
anterior refere-se a idéia de que a fantasia, a imaginacdo relaciona-se a uma
questao de desejos, anseios, necessidades.

J& a teoria vigotskiana, mesmo concordando com Jacqueline Held em relacéo
a idéia de que fantasia e realidade se constituem mutuamente e que a imaginacao, a
fantasia possui relacoes com a questdo dos desejos, necessidades e anseios, parte
de uma outra perspectiva no que diz respeito a imaginacao e a criacao fantastica.
Tal perspectiva, a qual sera discutida através deste capitulo, contribui para
entendimentos outros referentes a imaginacdo, a fantasia, ou seja, a atividade
criadora.

Para iniciar a discussédo referente a perspectiva vigotskiana no tocante a
questdo da imaginacdo, que envolve a idéia de processo criativo, partamos do
conceito de fantasia cristalizada. Tudo que encontramos em nossa vida diaria, todos

0s objetos, todas as criagbes vém a ser, segundo Vigotski, fantasia cristalizada, pois

24



cada objeto existente, antes de se materializar, foi imaginado. Entédo, fala-se em
fantasia cristalizada quando se considera uma fantasia que ganhou forma.

Considerando que o processo de criacdo ndo se limita ao que € produzido
pelos cientistas, génios, talentos, autores de grandes obras de arte ou de grandes
inventos tecnoldgicos, mas que envolve também as criacdes cotidianas de qualquer
sujeito, temos que as criangcas ndao podem ser excluidas de tal processo. Quando as
criancas estdo brincando entre si e na brincadeira uma é a professora e as outras
representam alunos, elas estdo mostrando uma forma totalmente auténtica de
criacao através da imaginacao.

Em tal tipo de brincadeira, fica claro que as criancas ainda reproduzem muito
do que véem, mas nao se trata de mera reproducdo, mas sim de um processo de
resignificacbes em relagcéo ao visto, vivido. Sdo tomados elementos da realidade, os
quais passam por reelaboracbes ganhando novos sentidos que podem ser
percebidos durante o decorrer da propria brincadeira. Em relacdo as isso, Vigotski
(1987) coloca que as criangcas “(...) no se limitan en sus juegos a recordar
experiencias vividas, sino que las reelaboran creadoramente, combinandolas entre si
y edificando com ellas nuevas realidades acordes com sus aficiones y necesidades.”
(p. 12)

Em relacdo ao que foi colocado, Vigotski (1987) traz o exemplo de um menino
que caiu de um penhasco e quebrou o pé. Em seguida, sugerindo uma solugéo para
a sua situacdo ele diz que devem ser encontrados alguns polvos (com Varios
membros) para que ele seja curado. Aqui € possivel ver claramente a atividade
combinada da imaginacdo, sendo que o produto de tal processo trata-se de algo

novo, ou seja, ndo é mera repeticdo da realidade.
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Nesse sentido, a base da criacdo pode ser definida como um processo que
combina o antigo com o novo a partir de inUmeras resignificacbes. Elementos este
gue sao tomados do real, ou melhor dizendo, do visivel, do perceptivel.

E no que diz respeito as relacfes existentes entre o real, a imaginacéao e a
emocao, Vigotski (1987) enumera e discute 4 aspectos fundamentais que teorizam
tais relacoes:

O primeiro aspecto refere-se ao fato de que a imaginacdo é formada por
elementos tomados da realidade, da experiéncia do homem, 0s quais passam por
um processo de reelaboracdo. Portanto, “(...) la actividad creadora de la imaginacion
se encuentra em relacion directa con la riqueza y la variedad de la experiéncia
acumulada por el hombre, porque esta experiéncia es el material com el que erije
sus edificios la fantasia.” (Vigotski, 1987, p. 17)

Dessa forma, quanto mais rica for a experiéncia daquele que imagina, mais
material para combinacdes e reelaboracdes havera.

O segundo aspecto refere-se a questao que considera que ndo sé a fantasia
se aplia nas experiéncias acumuladas como também a experiéncia se apdia na
fantasia. O homem n&o precisa experimentar toda e qualquer situacdo de forma
direta para adquirir experiéncias diversas. Por meio da linguagem, através do outro,
da experiéncia alheia, os individuos vao fazendo suas préprias compreensdes
acerca do mundo. Em um processo de imaginacao, elementos da realidade s&o
tomados por intermédio do outro e resignificados gerando uma forma de experiéncia
a partir do outro num contexto de atividade de imaginagéo criadora.

O terceiro aspecto envolve o fator emocional, que se manifesta de duas

maneiras, ou ja dizendo, de forma reciproca. Por um lado o fator emocional influi no
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processo de combinacdes da fantasia. E o que alguns psicologos chamam de lei do
signo emocional comum.
“(...) todo lo que nos causa um efecto emocional coincidente tienden a unirse entre si pese a
que no se vea entre ellos semejanza alguna ni exterior ni interior. Resulta combinacién de

imagenes basadas em sentimientos de los elementos heterogéneos que se vinculan.”
(Vigotski, 1987, p. 17)

Nesse sentido, a fantasia, movida pelo fator emocional, pela Idgica interna
dos sentimentos, aparecera como 0 aspecto mais interno, mais subjetivo da
imaginacao.

Por outro lado, o fator emocional € influenciado pelo processo de
combina¢des da fantasia. Tal fenbmeno € chamado de lei da representacéo
emocional da realidade. Tal lei, segundo Ribaud, citado por Vigotski (1987), tem sua
esséncia a partir da idéia que considera que “todas las formas de la representacion
creadora encierran em si elementos afectivos.” (p. 23)

E ainda discutindo em relacdo a colocacdo de Ribaud, Vigotski (1987)
acrescenta:

“Esto significa que todo lo que edifique la fantasia influye reciprocamente en nuestros

sentimientos, y aunque ese edificio no concuerde, de por si, con la realidad, todos los

sentimientos que provoque son reales, efectivamente vividos por el hombre que los
experimenta.” (p. 23)

Pelo quarto aspecto discutido compreende-se que as atividades criadoras
da imaginacdo humana passam por um ciclo de desenvolvimento que pode ser

resumido através de um breve esquema:

“Los elementos que entran en su composicién son tomados de la realidad por el hombre,
dentro del cual, em su pensamiento, sufrieron compleja reelaboraciéon convirtiéndose em
producto de su imaginacion. Por dltimo, materializandose, volvieron a la realidad, pero
trayendo ya consigo uma fuerza activa, nueva, capaz de modificar esa misma realidad,
cerrandose de este modo el circulo de la actividad creadora de la imaginacion humana.”
(Vigotski, 1987, p. 25)
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Cabe destacar, segundo Vigotski (1987), que diante de tal ciclo complexo
correspondente ao processo criativo da imaginacdo, os fatores emocional e
intelectual fazem-se necessarios, havendo, nesse sentido, a presenca de tais fatores
mesmo que em intensidades diferentes, ou seja, com predominancias alternadas.

“Sentimiento y pensamiento mueven la creacion humana. Ribaud decia que << toda Idea

dominante se apoya en alguna necesidad, anhelo o deseo, es decir, algin elemento afectivo,

porque seria absurdo creer em la permanencia de cualquier idea que se encontrase
supuestamente en estado meramente intelectual en toda su sequedad y frialdad. Todo
sentimiento o emocion dominante debe concentrarse en idea o0 imagen que le preste
sustancia, sistema sin el cual quedaria es estado nebuloso... Vemos asi que ambos
términos: pensamiento dominante y emocion dominante, son casi equivalentes entre si,

encerrando el uno y el otro dos elementos inseparables, e indican solo el predominio del uno
o del otro>>." (Vigotski, 1987, p. 25)

Entdo, partindo do que foi exposto até o presente momento e assumindo uma
concepcao Histérico-Cultural do desenvolvimento humano, pode-se afirmar que a
imaginacdo é construida socialmente, ou seja, constitui-se no plano das relagbes
sociais.

Nesse sentido, pode-se afirmar que a imaginagdo, mesmo evoluindo lenta e
gradualmente de formas elementares para outras formas mais complexas, com
novas formas de associacdes e de expressdo, permanecerd em uma relacdo estreita
com a experiéncia acumulada pelo individuo em seu contexto social, experiéncia
esta repleta de sentidos e significados, os quais carregam consigo elementos
afetivos.

Compreende-se, entdo, a partir do que foi exposto, que a teoria vigotskiana
no que diz respeito a questdo da imaginagdo percebe e assume 0 processo criativo
considerando relagdes entre imaginacdo, emocdo e realidade que nao s&o
apresentadas por Jacqueline Held. Vigotski estuda o processo criativo a partir de

uma perspectiva que nao é discutida pela autora.
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Embora tecam seus estudos a partir de perspectivas diferentes em relagdo a
imaginacédo, ao fantastico, ou seja, ao processo criativo, como ja foi explicitado, tanto
Vigotski quanto Held vao direcionando suas discussfes partindo da idéia de
necessidades e desejos em relacdo ao processo humano de criagcdo. Mas aqui,
coloco: Todo processo criativo envolve uma questdo de necessidades e desejos?
Quando nédo ha a necessidade e o desejo de forma explicita em relacéo a algo néo
acontece o processo criativo? E em relacéo ao trabalho com literatura fantastica em
sala de aula, ha relacbes com o0 processo criativo mesmo quando ndo ha
necessidades e desejos explicitos? E como se relacionam tais questdées com o
processo de constituicdo dos sujeitos, considerando-os de forma integral, ou seja, a
partir de aspectos cognitivos e sécio-afetivos? Ha relacbes?

Além de discutir alguns aspectos da teoria de Jacqueline Held e de Vigotski a
respeito da imaginacéo, da fantasia, do processo criativo, pretendo discutir ao longo

das analises das situacdes observadas, as questdes levantadas anteriormente.

4.4. Falando de emocéo... afetividade... linguagem. .. pensamento...: alguns dos

aspectos do desenvolvimento humano

7

A maneira como o desenvolvimento humano é compreendido depende da
perspectiva pela qual ele é concebido, ou seja, depende das concepc¢des tedricas —
apoiadas em diversas correntes e teorias psicologicas — que fundamentam tal
compreensao.

A psicologia tradicional, segundo Oliveira (1992), vem tratando a questao do
desenvolvimento humano a partir de uma visédo de “fragmentacéo do ser psicologico”
(p. 75). O ser humano € compreendido de forma fragmentada, através da qual

separam-se corpo e alma, matéria e espirito e, por conseguinte, afeto e intelecto.
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A corrente psicologica behaviorista (comportamentalista) compreende o
desenvolvimento e a aprendizagem como processos equivalentes. Segundo
Magiolino (2001), “o primeiro € a soma das reacbes aos estimulos do meio
circundante, sendo, desta forma, reflexo mecanico da aprendizagem” (p. 8). Nesse
sentido, as atividades realizadas sdo compreendidas como modificacdo do
comportamento, bem como, formacao de habitos.

Por outro lado, partindo do modelo organicista, faz-se a compreensao do
homem e dos fendmenos sociais em comparagdo ao organismo Vvivo, tendo como
teoria central a que envolve a corrente interacionista-construtivista. Em tal contexto,
o desenvolvimento € visto em primeiro plano em relacdo a aprendizagem, a qual &
tida como subordinada ao desenvolvimento. A aprendizagem do individuo acontece
por intermédio de sua atuacdo sobre o meio circundante, a partir das estruturas
bioldgicas de que dispde para tanto.

A teoria de Jean Piaget € um exemplo dessa forma organicista de
compreender o desenvolvimento humano, através da qual compreende-se que 0s
aspectos culturais interferem em tal processo, mas nao o constituem.

Se se considera o modelo histérico-cultural, defendido pela teoria de Vigotski,
baseado na corrente sécio-histérica ou histérico-cultural, compreende-se que o
desenvolvimento humano trata-se de um processo constituido socialmente, na e
pelas inUmeras formas de interagdo social, através das quais acontece um processo
de aprendizagem.

Partindo de tal concepcéo, tem-se que por intermédio da linguagem, portanto
pela mediacdo social, o individuo apropria-se dos simbolos, formas histéricas e

culturais, internalizando-os. Nesse sentido, a aprendizagem no contexto do modelo
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historico-cultural de compreenséao do desenvolvimento humano é considerada como
influéncia decisiva no processo de desenvolvimento.

A partir da concepcao histérico-cultural do desenvolvimento humano, pode-se
colocar que o foco de tal processo de desenvolvimento vai sendo percebido em
diferentes fatores ou aspectos, destacando-se ora o individuo, ora 0 meio; ora o
cognitivo, ora o social. E também se compreende que tais aspectos podem ser
tomados em conjunto, numa relacao dialética.

E ainda,

“(...) nesta perspectiva o desenvolvimento ndo pode ser reduzido a uma acumulacéo gradual
de mudancgas isoladas nem a um processo puramente evolutivo (...), implica rupturas,
variabilidades, oscila¢fes, ritmos diferenciados, descontinuidade, transformacdes.” (Smolka,
1994, p. 74 apud Magiolino, 2001, p. 9)

Ainda em relacdo a abordagem historico-cultural do desenvolvimento
humano, duas questdes se fazem fundamentais no que diz respeito ao processo de
construcdo da consciéncia e mesmo de constituicdo do ser humano, ou seja, no que
se refere aos processos do desenvolvimento humano: o papel da emocdo e da
linguagem.

Em relacdo a emocao, a partir de estudos citados por Montanheiro (2002),
uma grande parte dos professores desconhece a diferenca entre emocdo e
afetividade. Nesse sentido, faz-se necessario uma diferenciacdo entre os termos,
pois apesar de serem tratados como sinénimos, ndo o sao.

Tassoni (2000), referindo-se a Engelmann, coloca que a maioria dos autores
que investigaram ou pensaram a respeito dos fendbmenos tais como emocao,
sentimento, estado de animo, afeto, paixdo, estado afetivo, reconhece a
necessidade de estabelecer distingdes entre eles, mas ndo ha concordancia a

respeito de tal diferenciacao.
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Segundo Engelmann, “os primeiros vocabulos a serem usados em obras
tedricas referentes aos fendmenos em questdo sao precursores da palavra
portuguesa paixdo” (Engelmann, 1978 apud Tassoni, 2000, p.1l). Todos os
vocabulos eram carregados de um significado ligado a dor, sofrimento, desgraca,
infelicidade, mas com o passar do tempo sofreram sucessivas variacdes semanticas,
que foram atribuidas a variacdes de idiomas.

Tassoni (2000) aponta que as primeiras transformacdes referentes aos
termos contribuiram para a destituicdo do carater negativo que era atribuido aos
mesmos, conferindo a esses um significado ndo mais apenas voltado para os
estados de medo, cdlera e vergonha, mas também relacionado a amor e calma.

Entdo, compreende-se que desde muito tempo atras o termo emocao ja
carregava um sentido de tumulto, desagregador da ordem. Tal nocdo, gracas a
emergéncia recente de alguns estudos a respeito do tema afetividade e emocdes,
vem sendo paulatinamente repensada e modificada.

Fazendo uma diferenciacdo em relacdo aos termos emocao e afetividade,

Galvao (2002) coloca:

“As emocfes, assim como os sentimentos e 0s desejos, sdo manifestacdes da vida afetiva.
(...) A afetividade é um conceito mais abrangente no qual se inserem varias manifestagées.
As emogOes possuem caracteristicas especificas que as distinguem de outras manifestacdes
da afetividade. Sdo sempre acompanhadas de alteracdes organicas, como aceleracdo dos
batimentos cardiacos, mudancas no ritmo da respira¢éo, dificuldades na digestédo, secura na
boca. Além dessas variagcdes no funcionamento neurovegetativo, perceptiveis para quem as
vive, as emoc¢des provocam alteragdes na mimica facial, na postura, na forma como sao
executados os gestos. Acompanham-se de modificacdes visiveis do exterior, expressivas,
que sdo responsaveis por seu carater altamente contagioso e por seu poder mobilizador do
meio humano.” (p. 61)

As emoc0Oes estdo ligadas a existéncia de um substrato corporal comum, a
funcdo postural ou tonica. Tal funcdo € responsavel pela regulacdo das alteracbes

do tébnus da musculatura dos o6rgaos internos (lisa) e da musculatura esquelética
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(estriada). Segundo Galvdo (2002), “a servico da expressdo das emocodes, as
variacfes tonico-posturais atuam também como produtoras de estados emocionais;
entre movimento e emocao a relacao € de reciprocidade” (p. 63).

Um dos primeiros recursos de que dispde o ser humano € a emocédo, 0 que
pode ser observado no caso dos recém nascidos. Através das emocodes, o bebé se
comunica com o outro. Tal comunicacédo se faz através de um choro de fome, de
uma agitacdo excessiva provocada por algum desconforto de posi¢do, algum grito
que sinalize algo que esta sentido.

Gracas ao poder mobilizador das emocdes o recém nascido consegue
satisfazer as suas necessidade através de uma espécie de comunicacdo que
consegue estabelecer com as outras pessoas, comunicagcao que acontece gragas as
expressdes emocionais, as quais atingem ao outro. E é através desta interacdo com
0 meio humano que a crianca passa de um estado total de sincretismo para um
progressivo processo de diferenciagcdo, no qual a afetividade esta presente,
permeando a relacdo entre a crianga e 0 outro, constituindo elemento essencial na
construcéo da identidade.

O carater de contagio no que diz respeito as emoc¢des faz com que deixem de
ser consideradas meramente como algo bioldgico, passando a apresentar um
carater social, ou seja, supde a mediacdo do outro, o contato com o outro. E tal
relacdo que se inicia através de impulsos emocionais vai se desenvolvendo por meio
da elaboracdo de inimeros significados, fazendo com que a crianga, em sua relacao
com o outro, va estabelecendo vinculos afetivos com o ambiente social.

“Os fendmenos afetivos representam a maneira como 0s acontecimentos repercutem na

natureza sensivel do ser humano, produzindo nele um elenco de reagfes matizadas que

definem o seu modo de ser-no-mundo. Dentre esses acontecimentos, as atitudes e as
reacbes dos seus semelhantes a seu respeito sdo sem sombra de divida, os mais

importantes, imprimindo as relagbes humanas um tom de dramaticidade. Assim sendo,
parece mais adequado entender o afetivo como uma qualidade das relagbes humanas e das
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experiéncias que elas evocam... S80 as relagBes sociais, com efeito, que marcam a vida
humana, conferindo ao conjunto da realidade que forma seu contexto (coisas, lugares,
situacdes, etc.) um sentido afetivo.” (Pino apud Montanheiro, 2002, p. 20)

Tais vinculos, carregados de afetos, permitirdo a crianca o acesso ao
universo simbalico da cultura. Esse acesso possibilitara a crianca tomar posse dos
instrumentos com os quais trabalha a atividade cognitiva. Nas palavras de Galvao
(2002), partindo da teoria de Wallon,

“As emocdes podem ser consideradas, sem davida, como a origem da consciéncia, visto que

exprimem e fixam para o proprio sujeito, através do jogo de atitudes determinadas, certas

disposicdes especificas de sua sensibilidade. Porém, elas sé serdo o ponto de partida da

consciéncia pessoal do sujeito por intermédio do grupo, no qual elas comeg¢am por fundi-lo e

do qual recebera as férmulas diferenciadas de acéo e os instrumentos intelectuais, sem os

quais lhe seria impossivel efetuar as distingcbes e as classificacbes necessarias ao

conhecimento das coisas e de si mesmo.” (Wallon, 1986 apud Galvao, 2002, p. 63)

Entdo, compreende-se que a inteligéncia se organiza a partir de uma relagao
de reciprocidade entre afeto e intelecto (relacdo de interfuncionalidade). E,
retomando a questdo do processo que envolve a atividade criadora, ja caracterizada
no capitulo anterior através da teoria de Vigotski, faz-se importante ressaltar o fator

emocional como de extrema importancia no que diz respeito as combinac¢des da

Imaginagéo, da fantasia.

“(...) o pensamento tem sua origem na esfera da motivacdo, a qual inclui inclinacdes,
necessidades, interesses, impulsos, afeto e emocao. Nesta esfera estaria a razéo ultima do
pensamento e, assim, uma compreensdo completa do pensamento humano sé é possivel
quando se compreende sua base afetivo-volitiva.” (Montanheiro, 2002, p. 22)

Pode-se perceber entdo que a partir da teoria historico-cultural se coloca a
superacdo de uma perspectiva dualista de desenvolvimento humano,
compreendendo o0s sujeitos ndo simplesmente de forma a unir corpo e mente,
matéria e espirito, mas considerando uma abordagem holistica, sistémica em

relacéo a tal desenvolvimento.
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Uma outra questdo que foi citada neste capitulo e que é compreendida como
fundamental no que diz respeito ao processo de construcdo da consciéncia e
mesmo de constituicdo do ser humano, além das emocdes, as quais foram tratadas
até aqui, refere-se ao papel da linguagem.

Na perspectiva historico-cultural a linguagem mantém uma relacdo estreita
com a atividade reflexiva de modo que a linguagem ocupa um lugar de fundamental
importancia em tal relacdo, pois se a maturacdo cortical, segundo a teoria
walloniana, constitui-se com a atividade reflexiva, constitui-se, portanto, na e pela
cultura através da linguagem, que € permeada pelo sentimento, pelo afeto, pela
emocao.

Partindo da idéia de que a atividade reflexiva constitui-se através da
linguagem, a qual € permeada por afeto e emocdes, coloco a seguinte indagacéo: A
linguagem ajudaria a crianca a elaborar e refletir acerca de suas emoc¢des? Como?

Em relacao a tais questdes, pode-se definir que “a linguagem é constitutiva do
pensamento. Por outro lado, ela se constitui como via de elaboragédo de sentimentos
e emocles, a0 mesmo tempo em que possibilita a crianga, se auto-regular, tomar
consciéncia de si, se construir. “ (Magiolino, 2001, p. 14)

Além da linguagem se constituir como via de elaboracdo das emocoes,
guando h& o entendimento/compreensao/apreensdo por parte do individuo em
relacdo ao significado de uma palavra/gesto ele o faz na e pela interfuncionalidade

entre afeto e intelecto.

“(...) a emogdo é um processo que vai além da linguagem, mas que mantém uma relacéo
dialética com ela. A linguagem possibilita uma elaboragcdo emocional, da condi¢cdes ao
homem de assumir suas emocdes na medida em que por meio dela, ele toma consciéncia de
seus sentimentos. Sentimentos e emogfes que o afetam, a todo o momento. E, também,
quando pensa, quando produz conhecimento.” (Magiolino, 2001, p. 5)
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Como ja foi colocado, a linguagem vai permitindo que o individuo va
elaborando suas emocdes, assumindo-as a partir da consciéncia dos seus
sentimentos. Por outro lado, tal processo de desenvolvimento e constituicdo da
linguagem vai sendo permeado por fatores emocionais. E nesse sentido, 0s
significados construidos ao longo de um processo de aprendizagem estariam
imbuidos de fatores emocionais e cognitivos que inter-relacionam-se mutuamente.

Portanto, quando se considera o processo de aprendizagem e de
desenvolvimento humano de forma completa, integra leva-se em conta fatores como
o emocional e o afetivo, compreendendo que cada sujeito possui uma subjetividade
com uma capacidade infinita de criacdo, a qual se constitui na e pela linguagem, que

€ carregada de afetos.
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5. DESCREVENDO E ANALISANDO ALGUNS EPISODIOS OBSERV ADOS EM

SALA DE AULA

Por conta do tipo de pesquisa que me propus a realizar, denominada de
pesquisa qualitativa de carater etnografico, inicio as discussbes referentes as
situacOes observadas em sala de aula partindo de descricdes. Descricbes estas
referentes aos fatos ocorridos durante a “Hora da Histéria” e em outros momentos
que tiveram relacbes com o periodo de contar e ouvir histérias, o qual ja foi
denominado.

Fui fazendo os registros dos momentos observados logo ap0s que estes
aconteciam e também ap6s o término do periodo de aula, para que um certo
distanciamento fosse tomado, para que se garantisse uma certa objetividade dos
fatos, o que ndo significa neutralidade, até mesmo porque a observacao e o registro
partem de questdes pré-definidas que acabam direcionando o olhar.

Embora inimeras outras questdes, as quais ja foram colocadas ao longo do
presente trabalho, tenham surgido durante o processo de pesquisa, a propria teoria
gue embasa tais questdes contribui para um direcionamento do olhar no que diz
respeito as situacdes a serem observadas.

Dos varios episédios por mim registrados em diario de campo referentes as
situagbes observadas no momento da “Hora da Historia” e em outros relacionados
com tal momento, coloco algumas indagacdes que direcionaram a escolha dos
episédios a serem descritos e analisados através do presente trabalho. Questdes
estas que de certa forma ja foram levantadas ao longo das discussdes que venho
feito.

Como as criangas foram afetadas através desses momentos de leitura em

sala de aula? Foram afetadas? Por qué? Em quais momentos? De que forma? E



como tais afetos se relacionam com a atividade reflexiva? Apenas interferem
ou constituem? E, de maneira mais especifica, como se relacionam com o0s
processos criativos? E com o desenvolvimento humano? Como as criangas foram
(re)significando suas emoc0des, seus afetos, sentimentos, através das situacbes
vivenciadas a partir da “Hora da Historia? Isso aconteceu?

Fiz a opcéo de fazer as andlises partindo das situacdes observadas que se
relacionam com cada historia contada, descrevendo e discutindo uma ou mais
situacdes dentro do contexto de cada titulo, que envolve, cada um, uma tematica

especifica de analise.

5.1. Os trés porquinhos: o brincar como forma de (re)significar emocoes

Primeiramente, tive a iniciativa de colocar em prética a “Hora da Histéria” por
conta de uma certa inexperiéncia minha em relagdo a sala de aula. Este é o meu
primeiro ano assumindo uma sala como professora efetiva. Ja havia estado nesse
espacgo, mas como estagiaria, o que sempre me colocou em um lugar especifico que
nao o de professora. Algumas discussoes feitas dentro do contexto académico sobre
tal momento a respeito da importancia de se incentivar a leitura também
contribuiram para que eu sentisse pelo menos um pouco de seguranca em relacdo a
“Hora da Historia”.

Em um dia de aula levei para a escola o livro Os trés porquinhos, escrito por
Cristina Marques (2006). Ainda bastante insegura e timida diante daquelas criangas
tdo cheias de curiosidades e de vontade de explorar o novo espago, comecei
contando a historia sem muita entonagdo na voz, sem muita empolgacdo. Serd que
as criancas perceberam? Creio que sim, pois elas ndo conseguiram ficar sentadas

para que eu chegasse ao final da histéria! Fomos fazer outras atividades.
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No dia seguinte, levei a mesma historia para a sala de aula, mas consegui um
livro maior, com imagens bastante coloridas e um CD que contava a histéria. Talvez
as vozes gravadas pudessem chamar a atencéo das criancas mais do que a minha.
As criancas pareciam hipnotizadas. A coordenadora entrou na sala e voltou para a
porta, saindo, pois nem seu “boa tarde” havia sido respondido.

Inicialmente, a voz do lobo estava fazendo com que as criancas ficassem
sérias, retraidas, pareciam com medo daquela voz grave e das atitudes do lobo ao
longo da historia. As criancas estavam sendo afetadas de alguma forma por aquela
voz carregada de sentido. Uma voz grave, de um animal mau que queria comer 0S
porquinhos, os quais fugiam assustados. Pensei em quantos significados as criangas
poderiam estar (re)construindo em relacao ao lobo, em relacéo a historia.

O gue sera que estava passando pela cabeca deles, 0 que sera que estavam
sentindo? Que significados as criangcas poderiam estar (re)construindo a partir
daquele lobo, daquela personagem que através da palavra falada e ouvida estava
tomando uma determinada forma, um determinado significado?

S6 percebia que estavam sentindo algo por conta das expressfes
assustadas, desconfiadas. Tais expressfes podiam ser identificadas através dos
olhos arregalados de cada um, no néo piscar de olhos diante da aparicdo do lobo,
das aparéncias de espanto quando o lobo fez a tentativa de entrar na casa do
terceiro porquinho pela chaminé.

Galvao (2002), referindo-se a teoria walloniana, coloca que é através de tais
expressdes das criangas que pode ser percebida a presenca das emocgoes. Estas,

segundo a autora,

“(...) S&o sempre acompanhadas de alteracdes organicas, como aceleracdo dos batimentos
cardiacos, mudancas no ritmo da respiragdo, dificuldades na digestao, secura na boca. Além
dessas variagGes no funcionamento neurovegetativo, perceptiveis para quem as vive, as
emocdes provocam alteragdes na mimica facial, na postura, na forma como sdo executados
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os gestos. Acompanham-se de modificagcdes visiveis do exterior, expressivas, que s&o
responsaveis por seu carater altamente contagioso e por seu poder mobilizador do meio
humano.” (p. 61)

Aqui problematizo o ponto de vista do observador que percebe nos sujeitos as
emocdes. No meu caso, atuando ao mesmo tempo como observadora eu estava no
papel de professora da sala, envolvida com a situacdo de contar e ouvir histérias,
percebendo as expressdes, emocionando-me também, o que acaba interferindo na
maneira como as emoc¢des sao percebidas, interpretadas, (re)significadas.

Voltando para a descrigdo do episédio, quando chegou o momento da historia
em que o lobo mau sai pela chaminé “com o bumbum pegando fogo” apés ter
entrado na casa de tijolos, as criangas arregalaram mais ainda os olhos, alguns
colocaram a mao na boca querendo impedir um possivel grito diante do grito de dor
do lobo, o qual fez com que todos dessem risadas. Pareciam imersos naquela
narrativa.

Quando a histdria acabou fomos para o parque e as criangas comecgaram a
brincar de lobos. Algumas que estavam sendo perseguidas pelo lobo ficaram com
medo e vieram até mim chorando dizendo que o lobo estava correndo atras delas
para comé-las. Sugeri que essas criangas fossem o0s lobos também, mas se
recusaram a continuar a brincadeira.

No dia seguinte, a pedido da maioria da sala, coloquei o CD da mesma
histéria. Pensei que por saberem o que aconteceria, as criangas que estavam com
medo no dia anterior poderiam se sentir mais seguras em relagéo ao lobo. Iniciamos
a historia pela segunda vez.

Neste dia, quando chegou o momento em que o lobo sai pela chaminé
pegando fogo, todos gritaram junto com a personagem, até aquelas criancas que

estavam com medo no dia anterior. Confesso que levei um susto, pois ndo esperava
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essa reacdo deles, muito menos dos que estavam com medo do lobo. Achei que tais
criancas fossem até ficar assustadas com os gritos da sala.

Entdo, fomos para o parque e nesse dia a brincadeira do lobo se repetiu. Mas
aconteceu algo diferente em relacdo ao dia anterior: aqueles que estavam com
medo do animal brincaram também e até quiseram ser o lobo, o que foi aceito por
todos. Quando percebi, todos eram lobos e uns corriam atras dos outros. Estavam
fazendo uma disputa para verem qual lobo era o mais bravo. E as criancas que
estavam com medo no primeiro dia estavam na brincadeira “assustando” tanto
quanto as outras.

Desse dia em diante, todos o0s animais ou seres que causavam medo
passaram a ser interpretados pelas criancas a partir do mesmo tipo de brincadeira.

O que sera que fez com que as criancas que estavam com medo do lobo
também gritassem com o restante da sala, compartihando com os gritos da
personagem? Foram contagiadas pelas emocfes da sala que provocaram o grito e
se sentiram cumplice também do que o lobo estava sentindo? Serd que nesse
momento se colocaram no lugar do lobo que gritava, passando a agir como ele e
conseqlentemente “sendo um pouco lobos” também?

E na hora da brincadeira? O que fez com que as criangas que estavam
sentindo medo brincassem de lobo, assustando tanto quanto ou outros que
brincavam? Que significados foram sendo construidos através do grito e da
brincadeira em que todos eram lobos e possuiam o “poder” de serem lobos? Na
brincadeira ndo eram mais os assustados, mas sim 0s assustadores e, mesmo
assim, ninguém foi comido de verdade.

Aqui retomo algumas das falas das professoras referentes ao receio de se

deixar a crianga imaginando. Receio este que faz com que algumas professoras
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deixem de contar histérias que contenham logicas ou seres fantasticos, historias
estas que fazem com que as criancas fiqguem falando “coisas que nao existem”.

As criancas ficaram brincando de lobos, de presas e predadores, brincaram
de correr atras dos amigos para “comé-los”. Estavam (re)criando personagens,
“falando coisas que ndo existem”, imaginando. E foi através das inumeras
(re)criacOes feitas pelas criancas que algumas foram (re)significando seus medos,
suas emocoes.

A partir da teoria vigotskiana, a brincadeira, o faz-de-conta permite a crianca
experimentar varios papéis, personagens, situacdes. E por meio do brinquedo
simbdlico vao (re)construindo inumeros significados e vado aprendendo e

(re)construindo varias relacoes.

5.2. Bruxa, Bruxa, venha a minha festa : maneiras diferentes de contar a mesma

historia: construgdo de significados diferentes

Ao me deparar com este livro, escrito por Arden Druce (1995) e traduzido por
Gilda de Aquino, fiquei em duvida se poderia Ié-lo ou ndo para as criancas. O livro
conta a histéria de uma menina que escreve para alguns seres convidando-os para
a sua festa e, de forma cumulativa, a histéria vai se desenvolvendo: a menina
convida a bruxa que diz que s6 vai se o0 gato for convidado, que sO vai se o
espantalho for convidado, que so vai se a coruja for convidada, e assim por diante,
com a arvore, o duende, o dragdo, o pirata, o tubardo, a cobra, o unicérnio, o
fantasma, o babuino, o lobo, a chapeuzinho vermelho e as criangas, as quais dizem
que s6 vao a festa se a bruxa for convidada, recomegando a narragéo.

Para mim, a histéria em si ndo pareceu assustadora, mas tive receio que as

imagens pudessem causar medo nas criangas, ja que eu, adulta, ao me deparar com
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tais imagens fiquei chocada! Tive pesadelos a noite e ndo conseguia olhar para o
livro no dia seguinte. Tive medo de que as criancas nao quisessem ir a escola no dia
seguinte ao da leitura, caso eu lesse o livro em questéo.

Até cheguei a pensar que as minhas mas impressoées diante do livro poderiam
ser por conta de algum medo meu de infancia, que talvez estivesse adormecido e de
repente tivesse despertado diante de tais imagens. E a cada vez que eu as via,
sentia-me mal. Ficava com um certo receio. Medo? Talvez. Mas eu sabia que
aguelas imagens nao eram reais. Nao sabia se poderia apresentar o livro as
criangas.

Na época em guestdo estava relendo o livro de Jacqueline Held (1980), O
imaginario no poder — as criancas e a literatura fantastica. E pude fazer algumas
reflexdes acerca do que estava me incomodando no momento: ler ou néo ler?

A autora aponta questdes que nos fazem refletir sobre o que é traumatizante
ou nado para a crianga. O que seria traumatizante para o adulto, com toda a sua
experiéncia em relacdo aos personagens de uma histéria, por exemplo, seria da
mesma forma para a crianga que ainda nao vivenciou algumas de tais situacoes e
experiéncias? O que é traumatizante para uma crianca, seria também
necessariamente traumatizante para uma outra crianga? O angustiante se deve ao
tema ou a forma como o tema é tratado?

A autora ainda coloca que a crian¢ca ndo tera medo de um monstro desde que
0 adulto ndo figue insistindo em seu carater malévolo. E nesse sentido a autora
coloca que “os efeitos do fantastico sempre sdo, com efeito, muito mais funcao de
cada atmosfera do que dos temas explicitos aparentes.” (p. 90)

E nesse contexto, Held (1980) discute sobre quem é traumatizado e qual o

motivo de tal trauma. Vai apontado para a idéia de que quando a crianga apresenta
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algum trauma diante de uma histéria especifica ou de alguma personagem € porque
ha significados que ja foram construidos socialmente em relacdo ao que
desencadeou o trauma. Uma crianca, ao ver a expressao de nojo diante de uma
aranha ou de uma barata, por exemplo, vai aprendendo tal significado em relacéo a
tais animais. Mesmo processo vai passar o sujeito diante da atmosfera através da
qual é tratado um tema de um conto.

Entédo, decidi-me por ler o livro Bruxa, bruxa, venha a minha festa. Com as
criancas, através de nossas experiéncias, aprendi que uma boa entonacdo ao ler um
livro pode contribuir para que elas prestem mais atencdo na historia. Mas néo queria
interpretar as personagens com vozes graves, que talvez pudessem lhes provocar
medo. Fui lendo o livro fazendo vozes engracadas, que provocavam risos nas
criancas. Espantavam-se com alguns seres, algumas criancas diziam que né&o
queriam aquela historia, mas logo em seguida davam risadas diante das vozes das
personagens feitas por mim. E quantos “Credo!”, “Que feio!”, “Ai, que medo!”, eu ouvi
nesse dia!

Mas ao terminar a histéria coloquei o livro sobre a mesa deles e de repente
todos avancaram em dire¢cdo ao material para manusea-lo. Pareciam famintos pelas
imagens. Tive que controlar brigas por que todos queriam ver o livro a0 mesmo
tempo.

Em um outro dia, enquanto estava recolhendo do caderno das criangas o
dinheiro do passeio, pedi a estagiaria que contasse uma histéria para eles enquanto
terminava o recolhimento do dinheiro. Era véspera do passeio. Qual livro ela pegou?
Bruxa, Bruxa, venha a minha festa.

Continuei a fazer o que estava fazendo, mas passei a prestar atencdao na

forma como a estagiaria estava lendo o livro e na reagdo das criangas. Ela fazia



vozes mais grossas e aumentava o0 tom da voz ao mostrar-lhes determinadas
imagens (e por que nao fazia 0 mesmo com as outras?!).

As criancas estavam sem movimentos, de olhos arregalados a cada pagina
como se nunca tivessem visto tal livro (ou seria porque néo tinham visto ainda
aguela forma de ler?)

Quando a estagiaria terminou de ler o livro colocou-o0 em cima da mesa, mas
nenhuma crianca foi até 0 mesmo para manusea-lo. Enquanto as criancas formavam
a fila para ir ao parque uma menina veio até mim, abracou-me de uma forma como
se quisesse se esconder de algo, quase chorando. Perguntei-lhe se estava tudo
bem e ela me respondeu com outra pergunta: “Amanha |é vocé a histéria?” Disse
que sim e ela foi correndo até a fila que ja estava saindo em direcéo ao parque.

Quantos significados foram (re)construidos a partir da nova leitura? Pode-se
compreender entdo, que apesar das imagens e da histéria serem a mesma, o fato de
uma outra pessoa ter lido o livro de outra forma, com outras emocgodes (por que
ndo?!) fez com que as criancas reagissem de forma diferente em relagdo as formas
de leitura.

Entéo, a palavra ganha corpo. Segundo Meneses (2004),

“Na narrativa oral, a Palavra é corpo: modulada pela voz humana, é portanto, carregada de

marcas corporais, carregada de valor significante. Que é a voz humana sendo um sopro

(pneuma: espirito...) que atravessa os labirintos dos 6rgdos da fala, carregando as marcas

calidas de um corpo humano? (...) A palavra narrada guarda uma inequivoca dimenséo
sensorial.” (p. 54)

Ao ganhar corpo, a palavra dita aparece carregada por emocdes, significados
diversos construidos socialmente.
Como ja foi colocado, segundo a teoria vigotskiana, o homem néo precisa

experimentar toda e qualquer situacdo de forma direta para adquirir experiéncias
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diversas. Por meio da linguagem, através do outro, da experiéncia alheia, os
individuos vao fazendo suas proprias compreensdes acerca do mundo através de
um processo de resignificacao.

Em um processo de imaginacdo criadora, que compreende a questdo das
resignificacfes tecidas pelos sujeitos, os elementos tomados da realidade, mesmo
que através do outro, sdo combinados com a fantasia. Tal processo é permeado por
elementos afetivos, pois se desenvolve a partir da linguagem, a qual envolve a
construcdo de significados, estes carregados de emocdes.

O fator emocional, a partir da teoria vigotskiana, manifesta-se de forma
reciproca: por um lado influi no processo de combinacdes entre fantasia e realidade
e por outro lado é influenciado por tais combinacdes.

Entdo, pode-se afirmar que a imaginacdo é construida socialmente, ou seja,
constitui-se no plano das relagGes sociais. Nesse sentido, pode-se afirmar também
gue a imaginacdo, mesmo evoluindo lenta e gradualmente de formas elementares
para outras formas mais complexas, com novas formas de associacfes e de
expressao, permanecera em uma relagéo estreita com a experiéncia acumulada pelo
individuo em seu contexto social, experiéncia esta repleta de sentidos e significados,

0S quais carregam consigo elementos afetivos.

5.3. Se vocé vir uma baleia : lidando com um certo medo

As criancas da minha sala tém demonstrado desde o comeco do ano um
gosto bem perceptivel por tubardes. Sao historias de tubardes criadas por elas,

desenhos de tubarfes, tubardes que aparecem no quintal, na horta, no parque...
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Nas Rodas de Conversas as criangas tém total liberdade de contar suas histérias. E
quais tém estado sempre presentes: as de tubarao!

Mas fui observando algo: cada vez que contavam tais histérias, os que
ouviam se mostravam mais atentos aquelas que eram contadas através da fala e de
movimentos extremamente intensos. Havia criancas se jogando no chéo para contar
suas histérias, as vezes gritavam, batiam os bracos e as maos. As criancas, de
forma geral, riam, gritavam junto, se jogavam junto no chdo acompanhando a
histdria iniciada por um como se tivesse acontecido com ele, a qual era continuada
por varios outros como se tivesse acontecido com esses também.

Nesses momentos se mostra presente a questio do contagio das emocdes. E
por conta do carater de extrema contagiosidade das emocdes que estas mobilizam o
meio humano e sdo capazes de levar os sujeitos de um determinado grupo a uma
coesdo de reac0Oes, atitudes e sentimentos. A partir da teoria walloniana pode-se
falar em sintonia de afetos, uma espécie de simbiose afetiva em que os parceiros
parecem mergulhados.

E o carater de contagio das emogdes que lhes confere um sentido social, pois
supde a mediacdo do outro, o contato com o outro. E tal relacdo que se inicia
através de impulsos emocionais vai se desenvolvendo por meio da elaboracdo de
inmeros significados, fazendo com que a crianga, em sua relagdo com o outro, V4
estabelecendo vinculos afetivos com o ambiente social.

Esses vinculos, carregados de afetos, permitirdo a crianca 0 acesso ao
universo simbdlico da cultura. Tal acesso possibilitard a crianca tomar posse dos
instrumentos com os quais trabalha a atividade cognitiva, contribuindo, também, com

um processo de diferenciacdo dos sujeitos.
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Passeando por uma livraria como de costume (para ndo falar em
compromisso — sera que as criangas foram afetadas pela minha paixao por livros e
histérias de literatura infantil?!) encontrei o livro Se vocé vir uma baleia, escrito por
Richard Powell (2005) e traduzido por Claudine Ullrich. E um livro interativo que vai
sugerindo algumas acdes ao ver uma baleia, um pinglim, uma foca, etc, como por
exemplo, “Se vocé vir um pingilim... dé uma chacoalhada!” Ao constatarem que ha
um pinglim atrdas imagem (uma pedra), a qual é retirada, as criancas se
chacoalham.

A Ultima pagina do livro refere-se ao tubar&o: “Se vocé vir um tubaréo...
ESCONDAM-SE!” Gritei “ESCONDAM-SE!". As crianc¢as sairam correndo, gritando e
rindo. Uma menina saiu correndo, gritando e chorando.

Disse que o tubaréo ja havia ido embora para a casa dele. Todos voltaram
pedindo para que eu lesse novamente o livro. A menina que estava chorando
intensificou o choro pedindo para que nao eu lesse outra vez. Queria ler o livro mais
uma vez a pedido da maioria da classe que tinha gostado muito de tal interacao,
mas nao o fiz, pois fiquei com medo de estar contribuindo com o medo daquela
menina que néo parava de chorar.

Nao sabia o que dizer. Disse que leria outro dia, pois o tubarao tinha voltado
para a casa dele e queria dormir. Sei que foi uma solucdo rdpida e que eu poderia
ter feito melhor, mas acredito que fui contagiada pela emocdo da menina que
chorava e fiz 0 que julguei melhor naquele momento para que ela pudesse parar de
chorar.

Um menino (talvez ndo tenha sido sé ele) percebeu a minha solucdo rapida
diante do choro inconsolavel da outra crianca e disse: “N&@o precisa chorar. Esse

tubardo é de mentira. Ele aparece e depois vai embora”.

48



Entdo, aproveitei a ajuda deste aluno e fizemos uma Roda de Conversa.
Coloquei a menina, que ja estava parando de chorar, no meu colo e discutimos o
assunto.

Conversamos sobre os tubardes de verdade, onde vivem, o que comem, que
tipo de animais séo, que sao perigosos mesmo, mas que nao precisavam ficar com
medo do tubaréo do livro porque era de papel e ele ndo ia morder ninguém. Era so
uma brincadeira.

Entdo, depois da nossa conversa, abri o livro na pagina em que estava o
tubardo para que a menina, que ja havia parado de chorar, pudesse entrar em
contato com que havia lhe causado medo. Ela perguntou: “Esse ndo morde, pr6?”
Disse que nédo. Entdo, ela colocou o dedo sobre a imagem dos dentes do tubarao,
olhou para mim e deu risada. Em seguida, todos quiseram colocar o dedo sobre a
imagem dos dentes do animal. Assunto aparentemente resolvido, fomos para o
parque.

Na hora da saida, enquanto a menina que havia chorado ja estava no carro
com o pai, conversei sobre o ocorrido com a mae, caso a crianga chorasse em casa
por causa do tubardo. Entdo, a mae me falou: “E isso que dé&, o pai dela aluga esses
filmes horriveis e deixa a menina ficar brincando na sala! E depois fala que ela nem
prestou atencdo! Ontem ele alugou um filme de tubardo que saia pedaco de gente
ensanguentada pra todo lado!”

No dia seguinte, ao pegar o mesmo livro para ler na “Hora da Histéria”, ja que
a maioria estava pedindo a leitura deste novamente desde a entrada, no portdo, a
crianga que havia chorado no dia anterior veio até mim fazer uma pergunta: “Oh, pro,
esse € de mentira, né?” Ao responder de forma afirmativa a sua pergunta, ela

completou: “Entéo, eu quero brincar de esconder também e eu nao vou chorar!”
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Entdo, lembrei-me da questéo colocada por Held (1980) sobre o que € ou nao
traumatizante para alguém. Uma imagem aparentemente ingénua, até engracada
para muitos, foi motivo de sofrimento para aquela menina. E o professor se depara
constantemente em sala de aula com esses sofrimentos, choros, que ndo séao de
dor. Choro que nao é resolvido com agua, sabdo e curativos. O que passou a
significar para aquela crianca um tubar&o depois do filme assistido? O que significou
um “ESCONDAM-SE!” gritado depois daquele filme e ao ver todos correndo para se
esconder mesmo sendo em um momento de brincadeira?

Penso na importancia que a Roda de Conversa teve para aquela menina apos
a leitura da historia. Seu medo pdéde ser trabalhado. Ndo de forma ingénua,
enganando-a dizendo que tubarbes ndo fazem mal a ninguém. As caracteristicas
dos tubarbes foram expostas, mas diferenciadas em relacéo a brincadeira do livro.

Posso néo ter resolvido o problema dela por completo em relacdo aos
tubardes, e até poderia questionar se isso faria parte do meu papel como professora,
mas através da linguagem criamos possibilidades de pensamentos, de trabalhar as
emocOes daquela crianga (e por que nao das outras?!) em relagdo a tubardes e a
outros possiveis medos. Foi possibilitado um processo reflexivo ao mesmo tempo

em que as emoc0Oes ndo foram deixadas de lado, as quais permearam tal processo.

5.4. Aladim: pedindo coisas bem reais e atendendo um pedido at ravés da

palavra

Para a “Hora da Histéria” do dia em questédo, escolhi o livro Aladim, escrito por
Roberto Belli (2006), principalmente por conta de uma discussdo que Jacqueline

Held (1980) faz referente a relacéo entre o fantastico e a realidade. Parte-se da idéia
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de que o que a crianca pede, na maioria das vezes, através de uma varinha de
conddo ou de qualquer outra férmula magica esta muito relacionado as suas
questdes bem reais.

Apés a leitura de Aladim, que conta a histéria de um mog¢o que encontrou uma
lampada magica, da qual sai um génio que realiza seus desejos, pedi para que as
criancas desenhassem o que gostariam de pedir para o génio da lampada. Todos os
desenhos pediam coisas bem reais: brinquedos da TV, a boneca igual a da amiga,
uma mochila de carrinho, carro, ouro, um aquario, uma janela para o quarto porque a
que ja existia na casa estava quebrada e a crianca ficava com frio a noite, uma cama
porque 0 menino que a pediu dormia num colchdo no chdo porque ele ndo cabia
mais no berco, um monte de “Sol” porque quando a crianca que o pediu ficasse com
frio ela iria “jogar todos no céu para esquentar todo mundo”.

Ha também o caso de uma menina que pediu para o génio da lampada a mae
e o0 irméo, pois a mée saia cedo para trabalhar e levava o irméo (ainda bebé) no
carrinho para ficar junto com ela no trabalho. Ela disse que estava com saudade da
mae. Além disso, pediu um quarto com a méae porque esta dormia no quarto do
fundo com o irmao e ela, a menina, dormia no quarto da frente sozinha. Entéo, a
crianca em questao disse-me: “Eu queria dormir com a minha mée porque eu fico
com saudade dela. Ela chega do trabalho, brinca sé um pouco comigo e na hora de
dormir ela dorme com o meu irmao”.

Seria saudade? Ela tinha acabado de brincar com a mée. Saudade se sente
de alguém que esta distante, que nao se tem contato. Ciimes por ela dormir sozinha
enquanto a mae dorme com o irmao mais novo? Acredito ser uma resposta mais
viavel. E como trabalhar essas questfes com uma crianga pequena? Confesso que

nao soube.
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Ja estava adiantada em minhas leituras de carater tedrico em relacéo ao tema
do presente trabalho. Ja havia lido que a linguagem permite que se tome
consciéncia das emoc0es para que conscientemente sejam trabalhadas a partir de
reflexdes. Nesse caso, a linguagem contribuiria num sentido de compreender as
emocoes.

Mas para mim, naquele momento, trabalhar a questdo da saudade e do
ciimes parecia algo tdo abstrato! Nao parecia ser como trabalhar o medo de
tubardo. Nao acreditava que o que eu deveria fazer era apenas dizer: “Entdo, minha
querida, o que vocé esta sentindo é ciimes e ndo saudades da sua mae, viu?! Nao
fica triste, ndo!”

Falei o que acreditei ser o melhor para aquele momento sem entrar em
guestdes como o conceito de saudade e ciimes. Disse que a mée tinha que dormir
na cama com o irmao porgue ele era muito pequeno e poderia cair e que sua mae
precisava estar perto para segura-lo caso se virasse e fosse cair. Entdo, para minha
surpresa a menina disse: “Entdo, acho que eu v6 dormir na cama com eles porque
dai eu nado fico mais com saudade e eu seguro meu irmao também. A minha mée
deita de um lado e eu deito do outro e 0 meu irmé&o nao cai.”

Percebo que realmente eu ndo precisava conceituar saudade ou ciimes. A
questdao nao era essa. Nao se trata de um processo de conceituacdo, mas de
(re)significacdo, elaboracdo que abre inUmeras possibilidades a crianca através da
palavra, a qual afeta e impacta todo o processo. A menina pode (re)significar sua

realidade e emocdes de forma reflexiva.

5.5. Vacas nao voam
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Como a escola foi inaugurada neste ano, o canto dos livros ainda apresenta
poucos livros de literatura infantil, que cabem numa caixa consideravelmente
pequena. Mas entre esses livros encontrei Vacas nao voam, escrito por David
Milgrim (2007) e traduzido por Gilda de Aquino.

Resisti um pouco em ler para as criancas tal livro. Tive receio de que elas
fizessem alguma confusdo em relacdo aos animais que voam e que ndo voam.
Talvez tenha me preocupado com aquilo que ouvi de algumas professoras sobre as
criancas “ficarem falando coisas que néo existem”.

Mas como as vacas que estavam voando sé o menino da historia as podia ver
e elas sO estavam fazendo isso porque ele as havia desenhado realizando tal
atividade, resolvi ler o livro para as criancas da minha sala.

Entdo, na “Hora da Histéria” apresentei o livro a todos, lendo o titulo. Uma
aluna ficou muito indignada: “Mas no desenho a vaca ta voando! E vaca nao voa! Eu
ndo quero essa histéria!” O estado de indignacdo e revolta da aluna pareceu
contagiar (emocionalmente?) os outros: “Eu também nao quero essa histéria! Eu
nunca vi vaca voando e vaca nao voa!”

Ent&o, lembrei-lhes de que o nome da histéria era Vacas NAO voam. Mesmo
assim, a aluna insistiu que no desenho da capa as vacas estavam voando e que
vacas nao voam. Realmente, a menina estava muito brava. Talvez com razéo, pois
por mais que eu lesse que vacas NAO voam, as ilustracées diziam o contrario.

Entdo, perguntei-lhes se ndo queriam saber porque aquelas vacas, as da
capa do livro, estavam voando. Alguns disseram que sim. Aqueles que estavam
mais bravos disseram num tom desconfiado “Té& bom, pode |&!”

Ao perceberem que as vacas sO estavam voando porque tudo que o menino

desenhava voava, até aqueles que comecgaram a ouvir a histdria ainda um pouco
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indignados e desconfiados comecaram a se interessar pela leitura. Quando terminei
de contar a historia, ouvi da aluna que inicialmente estava brava: “Que legal' A vaca
voou!”

Por que foi permitido pelas criancas que a vaca voasse? Segundo Held
(1980), o fantastico s é aceito, permitido, s6 nos atinge se houver relagcdes com a
realidade. O fantastico e o real precisam caminhar juntos. Mesmo que haja
predominéancia de um em relacéo ao outro, mas é preciso que estejam relacionados.

Na capa do livro, por mais que eu falasse que vacas NAO voam, a imagem
dizia o contrario. Contrario este que ia totalmente contra os principios de realidade
das criancas, o que causou indignacdo em alguns. Nao queriam que eu contasse a
historia porque ia totalmente contra seus principios. Quantos significados afetivos
foram construidos em relacéo aquele livro naquele momento?

Ao longo da leitura, as criancas foram percebendo que as vacas sO voaram
porque o0 menino havia desenhado vacas voando, a folha voou e foi parar numa
espécie de curral, onde as vacas viram o desenho, gostaram da idéia e sairam
voando.

De repente, a historia tinha uma logica. A realidade — menino desenhando
vaca, papel voando e caindo num curral — permitiu que as vacas voassem. Segundo
Vigotski (1987), que vai de acordo com a teoria de Held (1980), fantasia e realidade
caminham juntas. As combinacdes fazem parte de uma légica que precisou ser
aceita pelas criangas para que assumissem como aceitavel o que o livro trazia.

Entdo, pedi para que desenhassem aquilo que eles gostariam que voasse.
Demonstrando empolgacéo, foram correndo até o meu armario pegar os potes de

giz de cera. Entreguei-lhes folhas e deitaram-se no chéo para desenhar.
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Ao finalizarem os desenhos, fizemos uma roda para que pudessem expor
suas producbes. Entre essas, selecionei o trabalho de 4 criancas, 0s quais
chamaram a minha atencdo para uma discussao no contexto do presente trabalho.

Entre esses 4 desenhos, 0s 2 primeiros, que serdo apresentados a seguir
atraves de descricéo, seréo discutidos tendo como enfoque o que levou as criangas
em questdo a desenha-los. As outras duas producdes que aparecem logo na
sequéncia serdo discutidas a partir das situacfes que tais desenhos possibilitaram
entre as criangcas. Em seguida, sera retomado o primeiro desenho por conta de um
esquecimento de quem o fez, o que provocou novas discussdes entre as criangas.

Farei referéncia aos autores dos trabalhos nomeando-os através de letras

escolhidas aleatoriamente.

5.5.1. Resolvendo alguns problemas bem reais...

G, a aluna que demonstrou prontamente sua indignacdo com o desenho das
vacas voando, mesmo diante do titulo vacas ndo voam, desenhou um caixdo. Disse
qgue no dia anterior tinha ido a um veldrio com o pai e a mae. O amigo do pai dela
tinha morrido e ela desenhou o caixdo para que ele voasse e “fosse embora logo
para o buraco” para que seu pai parasse de chorar.

J, que também ficou indignada ao ver as vacas voando estampadas na capa
do livro, desenhou “a cerveja voando” e disse que se a cerveja voasse seu pai ndo
iria alcanca-la e ndo tomaria mais cerveja e entdo seus pais nao brigariam mais.

Fica perceptivel que as producbes dessas criancas apresentam extrema
relacdo com questdes de suas vidas pessoais, questbes essas bem reais. O livro

trouxe a elas e as outras também formas de resolver alguns problemas que as
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afetavam de forma mais consideravel. A historia trouxe uma forma de trabalhar suas

emocodes, suas preocupacdes, suas angustias, sentimentos através da linguagem.

5.5.2. Um choro que nao é de dor

M e O travaram um embate apOs a exposi¢cdo do desenho de M. No desenho
de M estavam um amigo e ele espiando a casa de O pelo telhado para entrar na

casa deste. M e seu amigo estavam entrando pelo telhado.

: O telhado t& trancado!

: Eu quebro.

: Mas vocé nado consegue.
: Eu chamo o gigante.

: Mas eu peco pro meu pai da um chute na cara dele.

< O £ O £ O

: Seu pai ndo alcanca a cara do gigante.

O: Eu v6 na farméacia e compro o remédio da Alice e ai ele cresce até fica do
tamanho do gigante.

M: Se seu pai dé um chute no gigante, meu pai vai por 0 seu para pensar
porque nao pode dar chute.
: Ele sai.
: Eu tranco a porta.

: Eu destranco.

@)
M
@)
M: Ai eu coloco... o Rulk no portao.
O: Néo vai!

M: Vou!

@)

: N&o vai! (e comeca a chorar)
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Entdo falei para M que O havia ficado triste para ver como eles se
resolveriam. M foi até O e disse que nao ia colocar o Hulk no portdo da casa dele.
Disse que estava brincando e pediu desculpas (temos o costume de pedir desculpas
quando fazemos alguém chorar). O parou de chorar e voltou para a roda para ouvir
0S amigos.

Aqui fica perceptivel que a emocéo acabou dando o desfecho da discusséao
dos dois meninos. Embora conseguissem manter o embate por meio de respostas
faladas que relacionassem realidade e fantasia através de inUmeras combinacdes,
as guais sdo permeadas por emocdes que influenciam e séo influenciadas por tal
processo de combinacao referente a funcao criadora da imaginacao (Vigotski, 1987),
o desfecho aconteceu por conta do choro de O.

As respostas do embate foram sendo produzidas a partir, também, do que as
criancas estavam sentindo. Tais respostas provocaram novas emocodes que, por fim,

foram expressas através do choro de O.

5.5.3. Compreendendo a realidade através da imagina ¢&o

T, ao expor seu desenho, disse que havia desenhado o Sol. O disse que o Sol
ja voa e que nao era para desenhar o Sol. G interferiu dizendo que o Sol ndo voa
porque ele ndo tem asas, ele fica parado. Entdo, U disse que o Sol voa, que ele ndo
fica parado. U completou a sua fala dizendo que “quando a gente ta no carro ele vai
junto”.

Entdo, pedi para que fossem até a janela observarem o Sol. Constataram que
0 Sol estava parado. U disse que ele estava descansando porque ele tinha andado

muito com 0s carros.
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Sei como acontece 0 movimento aparente do Sol, mas diante de uma
situacdo tdo inesperada como aquela, ndo me senti segura para explicar tal
movimento para as criancas. Sera que entenderiam? Ou eu contribuiria para causar
mais confusfes? Mas penso que mesmo causando “mais confusfes”, eu poderia ter
feito algumas provocacfOes a respeito do assunto deixando que fizessem suas
proprias elaboracoes.

Mas apenas lhes disse que parece que o Sol estd andando junto com as
pessoas e 0s carros, mas que na verdade ele continua parado. Demonstrando
revolta, U disse: “Entdo, o Sol fica enganando todo mundo! A gente tem que colocar
ele pra pensar. Nao pode ficar enganando o amigo!” Voltaram para a roda.

Através desse episodio pode-se observar que significados construidos
socialmente como “enganar o amigo”, “colocar alguém para pensar’, vao sendo
resignificados a partir de varias outras relacdes feitas pela crianca.

A indignagcdo do garoto expressa no que se refere a sua interpretacdo em
relacdo ao Sol, “estar enganando o amigo”, foi permeada se significados construidos
socialmente, através da linguagem que surge carregada de aspectos afetivos.
Linguagem esta que vai (re)significando seu processo reflexivo, contribuindo para a
compreensao da realidade a partir de um processo criativo que envolve realidade e
fantasia.

5.5.4. “E de mentira, mas é melhor tomar cuidado!..

G, depois de ter falado que havia desenhado o caixdo voando e, depois de
varias criancas ja terem contado o que haviam desenhado, ela disse que tinha se

esquecido de contar o outro desenho que ela havia feito: um soféa voando.

58



Percebi que U havia ficado apreensivo em relacdo ao sofa voando. Ele ficou
olhando para o desenho de G sem falar nada. Olhava para o desenho e olhava para
mim. Depois de muitos olhares, quase chorando, perguntou-me: “Prd, o sofa nao vai
voar, nem o nosso colchado, né?” (penso que ele tenha entendido colchdo ao invés
de caixao, referindo-se aos dois desenhos de G).

Antes que eu respondesse, O se prontificou: “Nao vai voar porque é sO de
mentira! Vocé tem que segurar a sua folha para ela nao voar!”

Penso aqui em como se faz ténue essa linha que divide fantasia e realidade.
N&o voa porque é de mentira, mas é melhor segurar o papel. Talvez esteja aqui
também o medo de alguns professores em relacdo a imersao da crianca na fantasia.
Um medo de ficar preso a esse “mundo”.

Mas como Held (1980) aponta, a fantasia e a realidade andam juntas. Nao ha
fantasia em estado puro. Tal teoria concorda com a de Vygotysky (1987), que coloca
que a imaginacao se faz a partir de varias combinacgdes entre elementos tomados do
real e reinterpretados pelo sujeito que imagina, que cria. Portanto, a imaginagéo é
caracterizada por um processo criativo gue une fantasia e elementos do real

Nesse sentido, Held (1980) aponta para a necessidade de uma verdadeira
educagcdo do imagindrio, questdo segundo a autora pouco explorada. A crianca
precisa do vaivém constante entre real e imagindrio e vice-versa para que ocorra
uma aprendizagem mais llcida e consciente de tal processo, o que interferird (ou

ser& constituinte?) em sua formagao critica.

5.6. Bule de café : incentivando o desenvolvimento de “criancas criat ivas”

Um dia apos ler para as criancgas o livro Maneco Caneco Chapéu de Funil, de

Luis Camargo (2006), li Bule de café, do mesmo autor e ano, como sequéncia da
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narracdo. O livro Bule de café conta a historia do Maneco Caneco Chapéu de Funil
fazendo descobertas a respeito do café, do seu plantio até “virar café no bule de
café”.

Logo na primeira pagina do livro, Maneco Caneco Chapéu de Funil esta num
lugar onde passa um trem, que “traz” a poesia de Cecilia Meireles, O trem. H& parte
da mesma colocada como o som que o trem faz: “Café com pé&o, café com pao, 06!”
As criancas deram muitas risadas. Pelo som? Pelo significado das palavras em
relacdo ao barulho do trem?

ApoOs a “Hora da Histéria”, jA no parque junto com mais uma turma e a
professora da sala em questdo, algumas criancas da minha sala comecaram a
brincar de trem dizendo “café com péo, café com péao, piuii”. De repente, um menino
disse no momento da brincadeira: “café com pao, café com p&o... comi no chao!”.
Foi motivo de gargalhadas para todos que estavam brincando. O significado? A
rima/sonoridade? De qualquer forma, as criancas foram afetadas por essa forma de
humor.

A professora da outra sala, que também estava no parque, ouvindo a frase
“café com p&o, comi no chio”, foi até o meu aluno repreendé-lo: E para comer no
chdo? As criangas ficaram paralisadas olhando para ela, talvez sem entender a
interrupcdo da brincadeira. Foi quando um aluno a respondeu: “E de mentirinha,
pré!”. E eu, ao longe, embora ndo devesse, mas ndo consegui me conter, comecei a
rir da situacao.

Fui até eles e falei para a professora que eles s6 estavam brincando, que eles
nunca haviam comido no chd&o na hora do lanche. A professora disse que as
criancas aprendem na brincadeira mesmo e que nao era certo deixar que eles

aprendessem esse tipo de coisa. Entdo, disse-lhe que concordava com sua
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colocacao sobre o brincar, que as criancas aprendem na brincadeira mesmo e que o
melhor de tudo é que elas aprendem a ser CRIATIVAS. Ela ficou me olhando. Talvez
ela ndo tenha entendido o que eu estava querendo dizer...

Segundo Held (1980),

“(...) ha mil formas de humor, nas quais a crianca entrara mais ou menos cedo, dependendo
de seu carater, de seu modo de vida e, sobretudo, sem divida, de sua educacéo. Uma coisa
€ certa: € pela brincadeira, por sua disponibilidade inicial que a crian¢a, definida por
numerosos psicélogos como sendo, antes de tudo, e por exceléncia “um ser que brinca”,
entrara no humor. Falar do humor verbal ja seria entrar no problema da linguagem . Digamos,
no entanto, que refrées de brincadeiras, pequenas férmulas, palavras selvagens estdo na
base do humor, encantam a crianga e a conduzem, muito cedo, por degraus insensiveis, as
outras formas de humor, desde que o adulto ndo venha desviar a crianca, inclina-la para uma
Unica direcdo imposta do exterior, cortar alguns possiveis, presentes nela, sob pretexto de
torna-la precocemente séria.” (p.180)

Nesse sentido, o humor ndo s6 tornara a crianga mais ativa como
profundamente criadora, pois algumas formas de ler o mundo a conduzirdo a vé-lo, a
pensa-lo e a (re)construi-lo de diversas maneiras, o0 que interferirh em seu processo
de reflexdo em relacdo ao que a cerca.

Segundo a autora, a crianca, sendo criadora de humor cotidiano, tera armas
para evitar, em face de certos condicionamentos, certas supersticdes, tornar-se
presa facil e crédula. E € aqui que se encontra uma relagdo fundamental entre
atitude critica e o humor.

E no que se refere a questdo do humor, pode-se discuti-la considerando a
funcdo criadora da imaginacdo. Pode-se pensar que o aluno criativo assim o € por
conta de caracteristicas inatas, como se fosse uma espécie de génio. Através do
episédio pode-se perceber que a crianga cria através e nas relagcdes sociais e nédo
por conta de uma espécie de genialidade inata.

A leitura do livro, a brincadeira com as outras criancas, a sonoridade da
poesia, 0 brincar com as palavras, tudo isso possibilitou que o menino explicitado
anteriormente criasse, que ele fosse criativo. E como nds, professores, estamos
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lidando com a criatividade das criangcas? Como estamos considerando a funcéo
criadora em sala de aula? Algo inato ou construido socialmente, através da
linguagem, da (re)construcédo de significados, 0os quais sdo permeados por fatores

afetivos?

5.7. A velhinha que dava nome as coisas: possibilitando novas relacées

sociais

Ha uma menina na sala que tem sido rejeitada pelas outras criancas durante
as brincadeiras. Chamam-na de “gorda”, “feia”, “chata”. Depois do recesso escolar
de julho, ndo estava mais querendo voltar a escola. Chorava muito, dizia que
ninguém queria brincar com ela, que ninguém a chamava para brincar, que gritavam
com ela.

Conforme eu ia percebendo tais situacdes, tentava inseri-la nas brincadeiras
dizendo para ir até as outras criancas ao invés de ficar parada esperando, pois as
outras criancas apresentam uma rotatividade de grupo muito grande e na maioria
das vezes saem de uma brincadeira e entram em outra sem avisar que estao saindo
ou chegando e sem chamar para a nova brincadeira quem estava junto na anterior.
Talvez isso ndo fosse problema para a maioria das criancas da sala, pois nao tinham
a discriminacéo em relacéo as caracteristicas fisicas como fator agravante.

Entdo, comecei a procurar livros que se referiam ao assunto em questao, mas
parecia que eu estava trabalhando o ja existente sem apresentar novas solucdes a
questao. Nao era nada além do que eu ja havia falado sem a ajuda dos livros.

Sem estar pensando na questdo da aluna citada, escolhi o livro A velhinha
gue dava nome as coisas, escrito por Cynthia Rylant (1997) e traduzido por Gilda de

Aquino, na intencdo de trabalhar a questdo do nome das coisas, de fazer uma
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brincadeira com os nomes dos objetos, pois o livro conta a histéria de uma velhinha
gue se sentia muito sozinha porque todos os amigos dela ja haviam morrido. Entéo,
ela decide dar nomes (pessoais) as coisas que durariam mais do que ela, como por
exemplo, a casa, o carro, a poltrona, a cama, etc, fazendo com que tais objetos
fossem personificados.

Li tal histéria e depois algumas criancas ficaram brincando de dar nome
proprio aos objetos da sala, utilizando os proprios nomes das criancas da classe.
Mas sem que eu pudesse esperar, a leitura em questdo afetou B de uma forma
totalmente inédita em relacdo ao que eu estava esperando e observando em relagéo
as outras criancgas.

No momento do brinquedo, através do qual as criancas brincam livremente,
preocupei-me ao ver B brincando “sozinha” novamente. Entdo, aproximei-me dela e

perguntei:

Professora: Por que vocé esta brincando sozinha?

B: N&o t6 brincando sozinha!

Professora: Vocé esta brincando com quem? (fiz a pergunta pensando na
hipétese de ela estar brincando com algum amigo imaginario)

B: Com a Vitoria e a Carolina.

Professora: Onde elas estéo?

B: A Vitéria € a cadeira verde e a Carolina € a cadeira amarela, igual na

histéria da velhinha.

Preferi ndo interferir, até mesmo porque ndo sabia como. Ela estava dando

novo significado a historia. Estava se sentindo bem brincando daquela forma. Mas
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eu sabia que nos duas ndo poderiamos nos acomodar com tal solucédo para a sua
solidéo.

No dia seguinte, no momento do brinquedo, B recomecou sua brincadeira.
Duas meninas, vendo que B estava brincando e conversando com alguém que nao
podiam ver, foram até ela movidas pela curiosidade e (porque nao?!) vontade de
brincar também. B explicou quem eram suas amigas e perguntou a A e J se queriam
brincar junto. Responderam afirmativamente e desde entéo, brincam juntas todos os
dias. Mas ja deixaram a “Carolina” e a “Vitéria” de lado.

Segundo Vigotski (1987), a situacdo observada em relacdo a B pode ser
compreendida a partir da “ley de la representacion emocional de la realidad” (p. 23).
Por tal lei compreende-se que todas as formas de representacao criadora encerram
em si elementos afetivos.

B criou uma nova situacdo que fez com que ela se sentisse bem, feliz,
satisfeita. A nova situacdo fez com que ela ndo se sentisse s6, quando na verdade
ela continuava sozinha se se leva em consideracdo que nao havia outra crianca
brincando com ela.

E nesse sentido que Vigotski aponta que a criagdo envolve elementos afetivos
e mesmo que tal criacdo ndo concorde plenamente com a realidade (a menina
continuava sozinha), os sentimentos provocados (e que provocaram tal situagao)
séo bem reais.

Ainda compreendendo as relagbes entre fantasia e realidade a partir do
mesmo contexto, Vigotski define tal relacdo a partir de um ciclo que explica a
atividade criadora da imaginagédo humana.

Assumindo a teoria vigotskiana do “circulo de la actividad creadora de la

imaginacion humana”, a partir da atividade criadora de B percebemos que a menina
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tomou elementos do real — a historia, sua solidao, etc, — reelaborou-os, resignificou-
os através de inumeras combinacdes, as quais envolvem aspectos intelectuais e
afetivos, dando origem a um novo produto de sua imagina¢ao. Por fim, materializou
tal produto trazendo-o a realidade, a qual passa a ser modificada pela acdo de sua
criacao, fechando o ciclo para inicid-lo novamente.

Nesse sentido, sentimento e pensamento movem o0 ato criador. Segundo

Ribaud, nas palavras de Vigotski (1987):

“(...) toda Idea dominante se apoya en alguna necesidad, anhelo o deseo, es decir, algun
elemento afectivo, porque seria absurdo creer em la permanencia de cualquier Idea que se
encontrase supuestamente en estado meramente intelectual en toda su sequedad y frialdad.
Todo sentimiento o emociéon dominante debe concentrarse en idea o imagen que le preste
sustancia, sistema sin el cual quedaria es estado nebuloso... Vemos asi que ambos
términos: pensamiento dominante y emocién dominante, son casi equivalentes entre si,
encerrando el uno y el otro dos elementos inseparables, e indican solo el predominio del uno
o del otro.” (p. 25)

Pensando ndo sO na criacdo partir de necessidades ou desejos, pode-se
compreender a literatura, a leitura da historia ndo s6 como algo que supriria uma
necessidade ou um desejo de B, até mesmo porgue pode ser que ela nem tivesse
isso de forma clara.

Esses momentos de trabalho com a literatura consistem numa forma de dar
possibilidades as criancas de (re)significarem seus problemas, o que ira interferir (ou
constituir?) em seus processos criativos. Se se trabalha apenas em relacdo as
necessidades, desejos e anseios ja existentes ndo se proporciona a crianca a
possibilidade de pensar e criar aléem do que ja existe ou do que ja se tenha
consciéncia em relacao a tal existéncia.

Nesse sentido, a teoria vigotskiana redimensiona a questdo da imaginacao,
da atividade criadora partindo de uma perspectiva que considera o fator social de

forma a possibilitar um vir a ser por conta mesmo da complexidade das relacdes
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sociais que permitem inumeros processos de (re)significacdes acerca do mundo e
do proprio sujeito.

Considerando as relagcbes a partir de seu carater social, geram-se
possibilidades de a crianca pensar a partir de situacdes alheias, da experiéncia de
outros (Vigotski, 1987), sem que tais experiéncias tivessem sido elucidadas
anteriormente como uma necessidade de alguém. Entdo, tem-se a narrativa
restaurada como veiculo de experiéncia humana, ou seja, em seu sentido primordial.
(Meneses, 2004).

E pode-se perceber que isso aconteceu em relacdo a todos os episodios
descritos através deste capitulo. E quéo inimeras foram as possibilidades de sentir,
refletir, (re)significar as quais as criancas a que me referi no presente trabalho

tiveram a oportunidade de ter acesso?
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CONCLUSAO

Como concluir diante de tantas questdes que ficaram para tras, diante de
tantas reflexdes que poderiam suscitar novas indagacdes e estudos? Talvez a
conclusao seja uma das partes mais dificeis do trabalho.

Concluir como na maioria das historias de literatura infantil: “E viveram felizes
para sempre”? Nao. Nao creio que seja a melhor forma. E minhas criancas tém me
mostrado isso. Nem sempre se termina feliz. Ou talvez, nem termina...

Se houvesse um final definitivo nas inGmeras historias que conto a elas nao
haveria a possibilidade de continuarem sentindo, refletindo, (re)significando,
(re)construindo, (re)criando.

Concluir discutindo o trabalho com literatura como passatempo? Como
decodificacdo? Literatura para que se trabalhe o processo de alfabetizacdo? Talvez,
em alguns momentos. Mas diante de todas as reflexdes feitas através do presente
trabalho, prefiro colocar a literatura, e mais, a literatura fantastica contribuindo com
um processo de desenvolvimento humano, considerado de forma integral, carregado
de emocdes, de afetos, de significados, de experiéncias.

E a literatura acaba por possibilitar tal desenvolvimento porque traz para
aquele que escuta — que € o caso das minhas criangas — um mundo de
possibilidades, de sentimentos, de significados, através do outro que Ié, do outro que
interpreta, do outro que da corpo a palavra. Palavra esta que nao se faz estatica,
mas que passa novamente por inumeras (re)significagdes.

Nas palavras de Smolka (1998),

“As relagdes das criancas com o mundo sdo, assim, mediatizadas pelas relagces com os

outros homens. As criangas ndo constroem sozinhas o seu conhecimento do mundo. Neste
processo que se funda na interacdo, se da a elaboragcdo daquilo que é especificamente



humano: desenvolve-se uma forma humana e significativa de perceber o mundo.” (Smolka
(1998, Magiolino, 2001, p. 59)

E como esse “perceber o mundo” foi marcado pela emocéo, ou melhor, por
relacbes afetivas! Processos de (re)significacdes, reflexdes, (re)construcoes.
Somente a presenca de aspectos cognitivos? O que foi discutido através deste
trabalho mostra que nédo. As relacfes afetivas foram marcantes em tais processos,
percebidas através das discussdes feitas ao longo do trabalho.

Nesse sentido, compreende-se a presenca dos aspectos afetivos no contexto
do desenvolvimento humano. Compreende-se a presenca da afetividade nos
contextos por meio e nos quais as criancas foram refletindo e (re)significando acerca
das experiéncias (pessoais e alheias) vividas referentes a sentimentos, a vivéncias,
de maneira geral.

E em relacdo ao trabalho com literatura em sala de aula, e mais, com a
literatura fantastica, foi visto que este proporciona a crianga inUmeras possibilidades
de (re)elaboracdes, de (re)significacdes. As historias sdo alimentos a fungéo criadora
da imaginacdo: trazem possibilidades de repensar emocdes, vivéncias, resolver
problemas pessoais, suscitar outros, gerar novas situacdes. Entdo, compreende-se
que trabalhar com a literatura fantastica em sala de aula ndo se limita Unica e
exclusivamente a suprir necessidades e desejos.

Held (1980) e Vigotski (1987) concordam com a idéia de que fantasia e
realidade caminham juntas e que, nesse sentido, as criacdes realizadas através de
um processo de imaginacdo apresentam estreita relacdo com o real, o qual é
permeado por necessidades e desejos. Vigotski enfatiza a criacdo imaginaria a partir
de um processo de combinagdes entre o real e fantasia que ira se materializar ao

voltar para a realidade gerando uma nova situacédo, uma nova vivéncia que fara com
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que o ciclo seja continuado, o qual € permeado por fatores emocionais, pois as
relacbes humanas envolvem afetos. Entéo, fica claro que Vigotski compreende a
funcdo criadora a partir de uma perspectiva da qual Jacqueline Held ndo parte em
seus estudos.

Mas apos ter realizado a pesquisa apresentada através do presente trabalho,
pode-se concluir que a questdo da funcéo criadora da imaginagcédo, no contexto do
trabalho com a literatura fantastica, embora esteja diretamente relacionada com
questbes reais, envolva o fator emocional, esteja carregada de carater afetivo,
relacione-se com necessidades e desejos humanos, envolve uma questdo de
possibilidades. O trabalho com a literatura fantastica proporciona a crianca
elementos que contribuem para que ela repense e (re)signifique o mundo que a
cerca e a si mesma a partir da funcéo criadora da imaginacao.

E em relacdo ao medo que possa existir em deixar que as criancas fiqguem
agitadas, “imaginando coisas” ap6s a leitura de uma historia? Deixe-as imaginar!
Deixe-as estabelecer relacdes, a fazer inUmeras combinacdes, a ir e vir em seus
pensamentos, suas reflexdes. Deixe-as CRIAR! Criando, imaginando, as criangas
estardo (re)elaborando inimeros significados.

A escola, muitas vezes, cobra do aluno que ele seja criativo, inventivo, que
“diga com suas préprias palavras”. Entdo, é preciso deixa-lo criar, com tudo o que
vem junto: idéias novas, as vezes “malucas”, desejos, medos, inquietacdes,
possibilidades de pensar e existir.

E através das palavras de Jacqueline Held (1980), concluo:

O papel do fantastico ndo €, de maneira alguma, dar a crianca receitas de saber e de acéo,

por mais exatas que sejam. A literatura fantastica e poética € antes de tudo e

indissociavelmente, fonte de maravilhamento e de reflexdo pessoal, fontes de espirito critico,

porque toda descoberta de beleza nos torna exigentes e, pois, mais criticos diante do mundo.
E porque quebra clichés e esterittipos, porque é essa recriacdo que desbloqueia e fertiliza o
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imaginario pessoal do leitor, € que € indispensavel para a construcdo de uma crianga que,
amanh@, saiba inventar o homem”. (p. 234)

Enfim, & porque nem tudo termina com um “E viveram felizes para sempre”
que devemos dar possibilidades as nossas criancas para que se “agitem” em um

constante processo de (re)significacdes, imaginando, (re)construindo, (re)criando.
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