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RESUMO

Este estudo investigou o papel da Literatura Iilfaot desenvolvimento da linguagem oral.
Analisaram-se 0 uso sistematico e assistematica ef@itos do ndo-acesso a Literatura
Infantil. A base tedrica recaiu sobre os estudoPRidget, Vygotsky e Wallon, dentre outros
que compartilham da mesma concepcéo de aprendizagamio-interacionista. Trata-se de
uma pesquisa qualitativa, cuja técnica de apreemssidados constou de observacao simples.
Quanto ao tipo, estudo de multicasos. Os sujeiesstigados foram criangas de trés anos de
idade de trés instituicbes de Educacédo Infantitidade de Fortaleza-Ceara, sendo duas da
rede publica municipal e outra mantida por entidaelepresariais escolhidas, conforme a
pratica pedagdgica: contar e recontar histéria mgsso dialdgico; contar esporadicamente
e nado contar historias. Os mais falantes de cad@atgompdem a amostra de 15 sujeitos.
Coerente com a metodologia a professora conta tarinise a investigadora solicita aos
sujeitos o reconto imediato. Os recursos utilizadasapreensédo dos dados foram registro
filmico e audio, camara fotografica, diario de camguestionario para os pais e professoras,
fantoches e livros. A analise cruzada dos dadogadndque 0s sujeitos que acessam
sistematicamente o texto literario apresentam d¢dpae discursiva verbal, nivel vocabular e
pericia em organizar informacfes em sequéncia tahgocausal, assim como nivel de
socializacdo e desenvolvimento cognitivo superi@es dos sujeitos dos outros casos. A
analise do segundo caso, que acessa assistematieaméteratura, demonstrou que esse
trabalho ndo favoreceu a capacidade de agenciaticelar informacdes, bem como nao
proporciona desenvolvimento cognitivo e social slgeitos investigados, uma vez que, nesse
grupo, apesar de as criancas recontarem as historilazem de modo independente dos
colegas, sem considerar a fala do outro, ndo havatidcussédo, discordancia nem
argumentacdo. No terceiro caso, o ndo-acessoratlite, no ambiente de Educacéo Infantil,
conjugado a outras auséncias indicou um nivel mdassnvolvido de desenvolvimento oral
e soiocognitivo. Nesse grupo, somente uma criangaogve historia independentemente da
escola recontou os dois primeiros contos, evidedoaque certas aprendizagens podem
ocorrer fora da escola. Assim, 0 uso sistematicd.ittaatura parece proporcionar ganhos
qualitativos e quantitativos no desenvolvimentdidguagem oral, além de alavancar outras

aprendizagens.

Palavras-chave: Literatura Infantil — linguagem erateracdes sociais



RESUME

Cette recherche étudie le rble de la Littératungr gmfants lors du développement du langage
oral. L'utilisation systématique et asystématiquaesiaque les effets du non-accés & la
littérature infantile y sont analysés. La base tigge est fondée sur les études de Piaget,
Vygotsky et Wallon, entre autres qui partagent E&ma conception socio- interactioniste de
I"apprentissage. Il s"agit d’'une recherche qualgatdont la technique dappréhension des
données inclue I'observation simple. Elle est g tgtude de cas multiples. Les sujets de
I"enquéte sont des enfants de trois ans de tralke®enaternelles de la ville de Fortaleza
Ceara, Nord-Est du Brésil. Deux écoles publiguesueé liée a une association
professionnelle, ont été choisies a partir de [@atique pédagogique : raconter et reconter
des histoires selon une méthode dialogique ; racosporadiguement et ne pas raconter
d’histoires. Les enfants qui parlent le plus vdkrst composent le groupe de 15 sujets. En
cohérence avec la méthodologie, la professeurentadbhistoire, ensuite la chercheuse
sollicite que les sujets la racontent de nouvedmsk- enregistements audios, photographies,
journal de bord, questionnaires adressés aux paet@iux professeurs ainsi que marionnettes
et livres ont été les ressources utilisées loradmllecte des données. L analyse croisée des
données indique que les sujets qui ont un accédmsgique au texte littéraire atteignent une
capacité discursive, un niveau de vocabulaire etaepétence a organiser les informations
selon des suites temporales et causales, ainsinqguoiveau de socialisation et un
développement cognitif supérieurs a ceux des sujets deux autres cas. L'analyse du
deuxieme cas, celui de I'acces asystématiqueigéature, démontre que cette modalité n"a
facilité ni la capacité d"agencer et d organiser idéormations, ni le développement cognitif
et social des sujets étudiés, puisque dans ce grduipn que les enfants recontent les
histoires, cette activité est individuelle, la gardes autres n’est pas prise en compte et il n'y
a ni discussion ni argumentation. Dans le troigi@as, le non accés a la littérature, a I"école
Maternelle, accompagné d’autres problemes estiasad un niveau de développement oral
et sociocognitif moins évolué. Dans ce groupe,eul snfant qui écoute des histoires hors de
I"école, a reconté les deux premiers contes, mettartvidence que certains apprentissages
peuvent avoir lieu hors de |"école. Ainsi, I'usagystématique de la littérature parait
bénéficier qualitativement et quantitativement éveloppement du langage oral, ce qui, par

ailleurs, potentialise d"autres apprentissages .

Mots-clés: Littérature Infantile — langage orahteractions sociales
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OCORRENCIAS SINAIS
Incompreenséao de palavras ou segmentos ()
Hipotese do que se ouviu (hipotese)
Truncamento (havendo homografia, usa- /
se acento indicativo da tonica e/ ou timpre
Entonacéo enfatica maiusculas
Alongamento de vogal ou consoante . podendo aumentar para ::: ou mais
(comos, 1)
Silabacao -
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Qualquer pausa
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[
linhas

KOCH, Ingedore Grunfeld Vilag# Inter-agéo pela linguagensdo Paulo: Contexto, 1997,
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INTRODUCAO

As funcdes sociais da linguagem, em suas diversdgslidades, sdo preocupacoes
recentes da educacao, pois, embora a tecnologmitpest comunicacdo universal entre os
povos, a habilidade de falar, negociar e utilizpakavra falada ou escrita ainda ndo € um bem
democratizado. Objetivando atender a essa car@x@ogramas nacionais de educacao, em
seus diversos niveis, ocupam-se em apresentargtaspde trabalho com a linguagem que
favorecam essas aprendizagens e essas compet@doia®mbito da primeira etapa da
educacao basica, a Literatura Infantil € amplameetemendada, em vista das diversas
funcdes que se lhe atribui, tais como: encantaerti, atrair o leitor para o livro, apreender e
ampliar o vocabulario, compreender as regras qogdem a leitura e a escrita; enfim, um
objeto méagico e democrético que serve a uma ganfiiangées, de acordo com 0s objetivos
escolares e extra-escolares.

Em consonancia com essa preocupacao com a funcidb da linguagem, numa
perspectiva que vai além do deciframento do codgito — o letramento fealizamos esta
dissertagdo, na qual investigamos o papel da hiteralnfantii no desenvolvimento da
linguagem oral, a partir da concepc¢éo sociointerasia, que valoriza a mediacdo entre 0s
sujeitos e 0 objeto de conhecimento e sua relamdiooccontexto social mais amplo.

O homem, na qualidade de ser de relacdes, premsanicar-se com 0 mundo que
0 cerca e consigo mesmo. A partir dessa necessidaalelongo da historia, foram
desenvolvidos diversos meios para expressar idé@kdorar significados e transmitir
conhecimentos. Nesse sentido, a linguagem, sistiensmbolos e de signos convencionais
ou arbitrarios, ocupa lugar primordial, por podg#ni a extrapolacédo dos limites do imediato.
Nas palavras de Piaget, a linguagem propicia

(...) ao sujeito contar suas ac¢les, fornece de sénaez a capacidade de
reconstruir o passado, portanto, de evoca-lo nénaies de objetos sobre os
quais se referiram as condutas anteriores, deipatexs aces futuras, ainda
nao executadas, e até substitui-las, as vezespalalaa isolada, sem nunca
realiza-las (1999a p. 27).

Em funcdo dessa importancia, a linguagem congiltjeto de estudo ndo s6 da
Linguistica, mas também de varios campos de saberp: a Psicologia, a Sociologia, a
Filosofia e a Neurologia, dentre outros, que destacobretudo, a forma de apreender e de

reelaborar a expressao da fala e da escrita piar ghaicrianca.
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Para Skinner (1978), o aprendizado da linguagenérdiferente da aprendizagem
de qualquer outra habilidade, como andar de bteicter exemplo. Sua teoria, fundamentada
no trindbmio estimulo-resposta-reforco, simplificacampreensdo do desenvolvimento das
capacidades humanas. Concebendo a linguagem contmmportamento funcional que se
desenvolve por meio de efeitos do ambiente soloeaaca e das respostas desta a esses
estimulos, esse autor defende a nocdo de quehus@no aprende por meio de treinamento
condicionado. Essa é uma concepc¢ao de aprendizaigeia vigente nas escolas, onde o que
conta ndo € a compreensao, mas a repeticdo mecknatavidades em funcéo de resultados
esperados.

Em resposta a esse entendimento behaviorista, @88, apud COLL et
al, 2004) postula o argumento de que a capacidaseala para a linguagem é
geneticamente determinada. Segundo esse espegialisbomponente biologico responde
pelo desenvolvimento da linguagem (filogenia). &ux, esta ndo seria desenvolvida no
ambiente (opondo-se a perspectiva ambientalistape conseguinte, também ndo seria
adquirida, como postulam o0s representantes das iageompsicogenética ou

sociointeracionista, mas desenvolvida, pois sedtai intrinseca a espécie humana.

Para os comportamentalistas, que fincaram suas laséilosofia empirista, a
explicacdo da formagdo e do desenvolvimento doujssitp € causal, proveniente da
associagdo entre a experiéncia sensivel e as eepredes sensoriais. Expresso de outra
forma, tudo o que existe no pensamento esteve aatesxperiéncia sensivel, ou seja, a
concepcao mecanicista da realidade faz pensar esujaito como uma “tabua rasa” a mercé
da experiéncia. Esse reducionismo da atividadeujgsigaos instintos e aos habitos, em
oposicao a atividade mental (vontade, pensamerdonsciéncia), deflagrou uma crise na
Psicologia do século XX, possibilitando novas pestplie avangos na compreensdo do
desenvolvimento humano.

Para Vygotsky, a formacao da consciéncia acontesm®ssariamente, na interacao
social. As bases biolégicas séo preponderantes stégie inicial. Contudo, durante o
processo, até mesmo o suporte biologico transfaaram socio-historico. Assim, “as origens
do pensamento abstrato e do comportamento categpréaprovocam o salto do sensorial ao
racional, ndo devem ser buscadas nem dentro d&iénai®, nem dentro do cérebro, mas
sim, fora, nas formas sociais da existéncia hisiédo homem” (LURIA, 1986: p. 22-23),
sendo a linguagem e o trabalho que fornecem osumenhtos da evolucdo psiquica,

constituindo-se em uma relacao dialética em estagiais avancados do desenvolvimento.
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Nas palavras de Bakhtin (1986: p. 34), “a cons@@@s0 se torna consciéncia quando se
impregna de conteldo ideolégico (semidtico) e, eqiientemente, somente no processo de
interacdo social”, ou seja, para esses autores,eribe atividade mental sem contetdo
semidtico, ndo sendo, portanto, o interior que @O exterior, mas o contrario. Sao as
informacgdes e as experiéncias que determinam ovssrib, 0 pensamento e a acdo humana.
O homem néo adquire, entretanto, uma lingua (@@senum produto pronto e acabado), mas
a assimila numa interacéo progressiva de comuracagdal, pois
0S signos s6 podem aparecer em um terreno inteidodl. Ainda assim,
trata-se de um terreno que ndo pode ser chamadmtdeal... ndo basta
colocar face a face doisomo sapiengjuaisquer para que 0s signos se
constituam. E fundamental que esses dois individistsjam socialmente
organizados, que formem um grupo (uma unidade I¥oc@& assim um
sistema de signos pode constituir-se. A consciéndiaidual ndo s6 nada
pode explicar, mas, ao contrario, deve ela prégmiaexplicada a partir do
meio ideoldgico e sociaBAKHTIN, 1986: p. 35).

Em outras palavras, € a matéria que comanda assidéndo o contrario, como
pensavam os idealistas. Vygotsky e Wallon fundaamrguas teses na filosofia marxista.
Marx e Engels subverteram a dialética hegelians, para esses, € o mundo material que
comanda as idéias e ndo o contrario. As formagrmradas, antes de serem uma configuracao
harménica que deu origem a constituicdo maior —dificedo —, por exemplo, estavam
dispersas na natureza. Noutra maneira de exprgssar0s realistas, a mente ndo opera no
vazio, pois uma idéia tem, necessariamente, qua sepresentacdo de algo existente, ndo
existindo simbolo sem seu significante correspotedddo contrario, a idéia ndo teria valor
simbdlico, uma vez que a funcéo do simbolo é reptas seu significante.

Na dialética marxista, ndo se concebe a compreedadwealidade de modo
fracionado, mas em sua totalidade. Embora hajessénfa fator econdmico (infra-estrutura)
como determinante das relacdes de producdo, quesupovez, determinam o conjunto de
relacdes (superestruturas), Marx salienta queefagdo do macro com 0 micro e vice-versa,
ou seja, a relacdo dialética entre esses dois ,palé@ma como esses se entrelagam, que
compode a realidade social (MARX, 1996).

Transpondo essa concepc¢ao da realidade para niessasdo, € licito salientar
que sao indissociaveis experiéncia social, desemehto cognitivo, aquisicdo e
desenvolvimento da linguagem.

Essa visdo de uma pessoa completa, complexa extalizada remete-nos,
primeiramente, a Wallon (1981), que, opondo-se a aoncepc¢ao dualista e naturalista do

ser, vigente na Psicologia de sua época, fincaaassbde sua psicogénese na concepc¢ao
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realista, implicando a conjugacao dos fatores dareza bioldgica e social. Trata-se de uma
opcao epistemoldgica pelo materialismo dialéticefinihdo-se pelo método histérico
(genético-compativo), argumentando que, para sep®snder uma pessoa, supde-se
conhecer sua histéria com suas possibilidades igécat e fenotipicas. Por sua vez,
Vygotsky (apud OLIVEIRA, 1992), em sua perspectivanista, recusa-se a estudar o homem
de forma fragmentada, assumindo uma abordagemtit@lise sistémica, opondo-se ao
atomismo.

Vygotsky compreende a linguagem como um componenteural externo;
portanto, sua aquisicdo supde, como em outras dipagiens, uma internalizagéo, pois, antes
de ser intrapsicoldgica, a linguagem é interpsiol) ou seja, € apreendida nas interacdes
sociais e somente depois se internaliza (1998b).

Em outras palavras, esses autores ndo concebetumdo é® homem, em qualquer
aspecto do desenvolvimento, de forma dual, compantiada. Isso seria contra a propria
natureza do homem, que é essencialmente dialética.

Nesse sentido, Piaget e Inhelder, discordando ohen&ke de Chomsky, sustentam
em seus experimentos a noc¢ao de que a linguagdie sypensamento e que este depende da
inter-relacdo de fatores internos e externos, @oissenvolvimento cognitivo — maturacéo das
estruturas biologicas ocorrente na relagdo comio figco e social - € um pré-requisito ao
pensamento verbal. Como, para Piaget e Inheldéingaagem é um sistema simbdlico
arbitrario, para compreendé-la, o sujeito tem, s&gr@gamente, que se inserir em um ambiente
que lhe favoreca a capacidade de simbolizar. Obe@s@mento da funcdo semibtica
(representacao mental), que supde o desenvolvingenitmagem mental, a imitagao diferida,
a evocacao verbal, o desenho e o jogo simbdlicAGET e INHELDER, 2003), ndo é
possivel a ndo ser nas interacdes sociais, poisate de uma formacdo e ndo de um
desenvolvimento proveniente de fator inato, espkram momento de maturacédo bioldgica
para surgir, como os dentes, por exemplo.

Assim, essas concepgdes de linguagem tém conséagi@edagogicas que afetam
o ensino-aprendizagem de modo distinto. Nesta rigs®, interessa-nos investigar o papel
da Literatura Infantii no desenvolvimento da lingem oral, a partir da concepc¢éo
sociointeracionista, que valoriza a mediacao emdrsujeitos e o objeto de conhecimento e
sua relacdo com o contexto social mais amplo. fihasB@mos, entdo, por que razdes

realizamos esta pesquisa e relacionaremos Litarattantil a linguagem oral.
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Justificativa

De onde vimos

Entre fogueiras, historias de “ouvi dizer” e caatigle rodas vivemos os dias mais
alegres e tranquilos de nossa existéncia. Quedelagn esse fato com o nosso trabalho? Na
academia, entre o arsenal de livros e de infornsage nem sempre se articulam, por vezes
somos acometidos de amnésias sobre nossas raieéstinBo, porém, sobre nosso
envolvimento com essa tematica, pensamos comagpsaéncia infantil, em casa de nossos
avos, significou para nés. O avb desta pesquisaslaraim dos contadores de histérias que
despertavam gosto e interesse pelo diversificadidiqol Os vizinhos achegavam-se e, com
eles, as criancas. Os temas eram espontaneos,ecamatural também o auditorio. Entdo, as
vezes, optavamos pelas cantigas de roda ou paladsesconde, dentre outras brincadeiras.
O fascinio pelas histérias orais (e eram histéaarnstros-sem-cabecas, de pais-da-mata,
monstros tenebrosos que devoravam criancas de ocaad soO, de principes encantados, de
princesas que precisavam vencer imensos obstagatasreencontrar o seu principe, que se
encantara em funcéo da desobediéncia da princegadp nossa mente infantil e despertou o
interesse pelas letras, la onde a escola era ded&aconta” e nem livro tinhamos. Por que,
porém, introduzir um relato tdo pitoresco em unissattacdo de Mestrado? Nossa tematica
Literatura Infantil e Oralidadgjustifica esta pagina, pois pretendemos investigaelacdo
entre Literatura Infantil e desenvolvimento da liagem oral, a partir da narracdo e do
reconto de histérias no ambiente de Educacao IhfReinsar nessa tematica suscita em nos,
involuntariamente, uma atividade interior de anasene

Quando iniciamos os estudos na cidade, o nossegse pelos livros era notério.
Cursamos o Ensino Médio na Modalidade Normal e log® tornamos professora das séries
iniciais do Ensino Fundamental e, depois, coordersagedagogicaa Educacao Infantil e
das séries iniciais do Ensino Fundamental, nos dads996 a 1999, quando trabalhavamos
no Patronato da Sagrada Familia — instituicdo paldonveniada (estadualizada) da periferia
de Fortaleza.

Durante o primeiro ano, observamos que havia gralgfieiéncia na parte de
incentivo a leitura, apesar da escola dispor de hibieteca e contar com um acervo infanto-
juvenil consideravel em quantidade e em qualid&ado, organizamos um calendario de

visitas a biblioteca, momento em que as criancas enotivadas a escolher o livro que lhes
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agradasse. O papel da professora era ler as asstou contar e explorar o conteudo, de
acordo com o nivel de leitura das criancas. O prohll surgiu quando as criangas
manifestaram o intento de levar os livros para.cAdaibliotecaria opds-se. Afinal, elas ndo
tinham o habito de leitura em casa: seus pais rén kitores. Quem iria se responsabilizar
pelo bom estado dos livros? Como as visitas domied eram uma praxe, comegamos a
observar as condi¢bes socioeconOmicas das criamgasontexto familiar. Foi quando
constatamos que até mesmo a realizacdo dos delecasa constituia um problema do ponto
de vista de suporte humano e material. As maessuwnmaioria, eram analfabetas. As
criangas faziam os deveres escolares deitadas aw lwdtido de suas casas. Desde entdo,
concluimos que, se ha essa precariedade no ambaenit&ar, o papel da escola é oferecer o
maximo possivel de oportunidades no tempo em quest& com a criancga, ja que a funcéo
mais antiga da escola é ensinar a ler e a escegawje, ensinar a fazer uso desse saber,
conforme Magda Soares (1998).

A partir dessa experiéncia e dos desafios, optgmets curso de Pedagogia e,
nesse programa de graduacdo, pelo nucleo de Edudtafgéntil. Na disciplina Préatica de
Ensino na Educacdo Infantil, conclusiva do Nutlentimos que estdvamos no caminho
certo. Durante essa experiéncia, constatamos gyeecse oferecia as criangas era muito
pouco em relacdo as suas capacidades e necessidadédta de material pedagdgico ou de
um planejamento mais cuidadoso, as criancas ficawaito tempo ociosas, esperando a hora
do lanche ou o término do recreio do outro rfiveli quietas, aguardando os pais. Além
desses problemas, a Literatura Infantil ndo tinkgageo conquistado. Comecamos a levar
histérias. Narradas ou contadas, o fascinio dasgas, especialmente pelos contos de fadas,
era gratificante. Resolvemos, entéo, aprofundar essa.

Transformamos o relatério da Pratica de Ensino eemi&rio/oficina,
apresentando-o em encontros de estudantes, quendm, constatamos 0 quanto séo
ignorados os beneficios que a Literatura Infartdepproporcionar a educacao da crianca.
Professores de escolas publicas e particulareaficancantados com as descobertas.

Em uma experiéncia de iniciacdo cientifica, relaada a aquisicao da leitura e da
escrita, no primeiro semestre de 2004, realizamo® pesquisa voluntaria sobre
aprendizagem da leitura e da escrita, com 60 egjeia idade de sete e de oito anos.
Aplicamos os testes do método clinico piagetiartestes de nivel de leitura e escrita,

! A estrutura do curso de Pedagogia da UFC oferédeas de aprofundamento; um deles é o Nicleo de
Educacéo Infantil, que se compde de cinco disa@plivbrigatérias.
2 A escola organiza o recreio em dois momentosntitfa Infantil Il e 1° ano.
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avaliando as producdes escritas dos alunos, a gagicontos de fadas. Comparamos trés
escolas: uma publica estadual, que trabalha costens de ciclos; uma publica municipal
de Fortaleza e uma particular. O resultado desad@oi apresentado em evento de carater
cientifico (SILVA, 2004), no qual foi destacadanapprtancia de um trabalho pedagogico
sistematico e da qualidade das interacdes so@ass@aprendizado da leitura e da escrita.
A andlise dos resultados demonstrou que a médesdzla particular é indiscutivelmente
superior as médias das escolas publicas. Na igétituestadual, contudo, o nivel de
desenvolvimento diferencia-se da instituicdo myailciuma vez que, na escola estadual, o
trabalho com a linguagem a partir da Literaturamif permite discutir e recriar 0os textos
na modalidade oral e escrita. Essas diferencaacatelo com a observacéo em sala de aula,
com as entrevistas com as professoras, com aewf@lssdados obtidos a partir do método
clinico, com a producéo escrita das criancas e @oiwsso referencial teorico, decorrem do
atraso nas estruturas cognitivas, em funcao dadumpdades de acesso e de qualidade do
trabalho pedagdgico realizado com essas crianeascentar com a experiéncia de vida e
com o ambiente familiar, que pode ser mais estim@l@ara uns e ndo para outros, de
acordo com cada caso (FERREIRO, 1990).

Por que vimos

Em um pais ainda marcado pelo estigma do analéabeti desenvolver uma
pesquisa na qual se investiga o fato de que o @cEstematico a Literatura na Educacéo
Infantil desenvolve competéncias discursivas furetgais para o processo ulterior da

7

aquisicdo da leitura e da escrita é assinalar, ali&sop, para a importancia da Educacao
Infantil, que ainda ndo é uma realidade para tadasiancas
A partir dessas leituras e de experiéncias divecsas a Literatura Infantil,
procedemos a uma revisdo de literatura para dalimisso objeto de estudo. Em nossa
busca, encontramos trabalhos que se aproximam skarnematica, consoante a fonte

delineada.

Gomes-Santos (2003) analisou, em sua dissertacdin, @e contar e de recontar
histérias como um evento propiciador do discursal erescrito em alunos d& &érie do
Ensino Fundamental, analisando os gestos de a@u@arecontar e a transposi¢cao do discurso
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oral para o escrito na producédo de 30 sujeitodadsa de uma pesquisa qualitativa baseada
em principios da Etnometodologia, cuja analisedimos pautou-se na Linguistica moderna
para categorizar e analisar a producéo escritawjegos.

Freitas (2002) descreve, em seu trabalho final dstnado, as contribuicbes da
atividade de conto e reconto de historias pardratesacdo da linguagem oral e escrita em
sujeitos de 5 e 6 anos de idade, nomeando suaig@stpmo um estudo de caso com
abordagem qualitativa do tipo etnografica, a pddiobservacao participante.

Encontramos, também, diversos trabalhos que sesireso na linha pedagogica,
enfocando a atividade de contar histérias comoumstnto de ensino da leitura e da escrita,
entre os quais relacionamos os a frente delineados.

Gomes (2001), em tese de doutorado, investigouri@ag@ de historia como
recurso pedagdgico no ensino de Literatura, olgjetie a formacao do leitor. E uma pesquisa
experimental com analise qualitativa e quantitativa dados; um estudo de caso com alunos
da 5 serie do Ensino Fundamental. A partir dos presstogodo sociointeracionismo, da
psicolinguistica e da estética da recepcéao, asanédintrou-se na importancia da relacédo entre
professor e aluno na sala de aula para a comprednd@xto de literatura.

Radino (2001) investigou, na dissertacdo de Mesfrath Psicologia, como 0s
contos de fadas sao utilizados pelos professordsar@-dia. A partir da andlise de entrevistas
com professores da Educacgdo Infantil, usando oemtl psicanalitico, constatou que o0s
contos sdo pouco utilizados e que, quando o s&egemsecomo subsidios para atividades
pedagogicas, transformando-se em tarefas escotdaesonadas a escrita, em detrimento da
oralidade.

Cunha (2004), em sua dissertacdo, discute o ugexdo literario e 0 ensino da
lingua materna, enfocando, também, problemas oglados a formac&do do professor.
Conclui que o texto de literatura é utilizado pexéracdo de exercicios de gramatica e de
reconhecimento de palavras, dentre outros.

Galdin (2001) realizou uma pesquisa de mestrado coobjetivo de reaver 0s
processos de narrar e de ouvir historias em haspétian biblioteca e em escolas, enfocando a
oralidade e a escrita e destacando a relacdo@ntnete e narrador, de acordo com a natureza
do projeto: terapéutica, social ou pedagodgica. ®eszdo, realgou trés fungbes da literatura:
de catarse, social e intelectiva.

Cardozo (1999), também no relatdrio final de méstranvestigou a relacdo entre
Literatura Infantil e Alfabetizacdo, enfocando apectos da comunicacdo oral e escrita,

mediante atividades dirigidas com livros de Literaf em experimento realizado com
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criancas de baixa viséo e de visdo normal. Utilieomo referencial tedrico a Etnografia e a
analise qualitativa dos dados, concluindo que ¢otdilerario parece contribuir, de modo
significativo, para a alfabetizacéo tanto dos aduespeciais como daqueles de boa visao.

Encontramos, também, livros sobre a atividade deacce de recontar historias
(COELHO, 1991; BUSATTO, 2003; GOMES-SANTOS, 2003)guns que relacionam
Literatura e Linguagem (AMARILHA, 1991; COELHO, 1BSTEBEROSKY E COLOMER,
2003); e uns, ainda, que tratam das funcdes daatuta Infantili (BETTELHEIM, 1980;
BONNAFE, 2001, CAUSSE, 2000; COUTINHO 2004; LAJOLeOZILBERMAN, 1986),
dentre outros. Trataremos, detalhadamente, desgetaso capitulo 3, Contar histérias: uma
arte milenar - evolucao histérica e o debate soliezna.

Este estudo - € nossa expectativa - contribuirda comumento da oferta de
referéncias bibliograficas no campo em que estamastigando, porque ndao encontramos
muitas que contemplem nosso recorte especificakdade e Literatura Infantil -, sobretudo
em funcdo da idade dos sujeitos. As pesquisasi@eeirelacionam Literatura Infantil e
Alfabetizacédo, ou seja, mesmo que mencionem linguagral, enfatizam sua contribuicéo
para a aquisicao da leitura e da escrita. Porragéa, pensamos em responder a questdes que
se relacionam, exclusivamente, com a linguagemaomralo uma aquisicdo que tem valor em
si mesma. Desse modo, 0 nosso recorte justificaependentemente de sua contribuicdo
ulterior para a aquisi¢édo da leitura e da esdxiéa foi facil, contudo, encontrar trabalhos que
relacionem Literatura Infantil e Alfabetizacdo, §otomo sabemos, a Educacao Infantil, no
Brasil, tem uma histéria recente e a preocupacam co desenvolvimento e com a
aprendizagem da crianca pré-escolar esta rela@aadse momento historico.

Desenvolver esta pesquisa, portanto, € desnudar,apsociedade, a importancia
da formac&o do educador infantil, mostrar a relenada leitura e possibilitar o0 acesso aos
livros as criancas na primeira etapa da Educac8c®éaralvez nao provar que “um pais se
faz com homens e livros”, mas que a competéncia paliscurso oral, e, por consequéncia,
para o escrito, implica no acesso aos livros ddidpde, desde a Educacgao Infantil, que
garantam as criancas fantasiar, sonhar e, sobrefaldo sobre suas experiéncias, ouvir,
contar e recontar historias; demonstrar, também,wpa educacao libertadora €, sobretudo,
dialégica e ndo condutista, arquivista ou, aindenante, parafraseando Paulo Freire. O
discurso é uma formulagéo coletiva. Defendemos eslngacdo que considere a crianga como
sujeito que possa falar, dizer a sua palavra eangaavra do outro (dominante), expressar o

gue pensa e o0 que sente, atribuir e elaborar waheénte significados.
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Outra razdo que justifica essa pesquisa € de opadditica. A Educacao Infantil,
como etapa da Educacdo Basica, € uma conquistateedeuto de uma luta histérica,
partindo de uma nova concepcao de crianca, resuli@d muitas batalhas daqueles que
compreendem o desenvolvimento infantii como umgaetundamental na formacdo do
sujeito (LDB 9.394/96 art. 29). No Brasil, entrdtarainda ha muito a ser feito nesse sentido.
Compreendemos que ndo basta estabelecer a Edunédd como obrigatéria e ampliar o
atendimento (CONSTITUICAO, 1998), se essas deteigdies legais ndo forem
acompanhadas de investimentos que garantam ascGesdnecessarias a efetivacdo do
direito, concretizando-se em uma oferta de quaiidaara todos e em todos os aspectos,
dentre os quais a problemética que estamos estudanelacdo entre o uso sistematico e
pedagogicamente adequado da Literatura Infantilesenvolvimento da linguagem oral, que
supde formacéo continuada e valorizacdo do prafesseestimento em bibliotecas, espaco
fisico adequado e politica de manutencéo da quigida

Outras razdes que nos motivaram a desenvolvettrabi@ho de pesquisa séo de
ordem pedagogica. Em primeiro lugar, a oralidade, € uma das facetas da linguagem que
pouco se explora no ambiente escolar, por ser bateceomo um aspecto natural da lingua,
ndo sendo necessario estuda-la no ambiente ednab(MARCUSCHI, 2001). Como vimos
em nossa revisao de literatura, ndo encontramballi@s que investigassem exclusivamente
a linguagem oral, sobretudo com criancas de trés da idade. Compreendemos que se fez
necessario realizar esta pesquisa para responaher d@esenvolver a competéncia discursiva
tdo importante neste momento em que decifrar ogoddscrito ja ndo atende a demanda
social de leituras rapidas e ao ajustamento dasmafgcdes. Nesse sentido, diz Antunes: “ndo
h& conhecimento lingulistico suficiente (lexicalgmamatical) que supra a deficiénciard®
ter o que dizer’(2003: p. 45). A competéncia discursiva ndo € ahtirextrapola as regras
gramaticais. A palavra como instrumento de comwaicahda que ser discutida, pois a
producdo oral, como a escrita, depende da qualiddaleguantidade e do tratamento das
informacgBes as quais 0s sujeitos falantes tém @cBspois, 0s sujeitos desta pesquisa, que
se encontram em fase de desenvolvimento do disaredoe, por ultimo, os Referenciais
Curriculares para a Educacao Infantil, que elegdimyaagem como o trabalho fundamental,

guando destacam, entre 0s objetivos gerais demsa, et

Utilizar diferentes linguagens (corporal, musigaléstica, oral e escrita),
ajustadas as diferentes intencdes e situacfes rdenaacdo, de forma a
compreender e ser compreendido, expressar suaas,idéentimentos,
necessidades e desejos e avancar no seu processonsiucdo de
significados, enriquecendo cada vez mais sua aigudeEi expressiva.
(RCNEIl vol. 1 p. 63).
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O uso do texto literario do género contos de fastefica-se porque sua estrutura
narrativa é de facil assimilagédo, conjugada aoifiés@ue as criangas tém por esses contos

maravilhosos.

O objeto investigado

Diversos autorésconsideram a importancia do uso da Literaturantiffao ensino
da linguagem. A pratica escolar ignora véarias pesguque demonstram o quanto é vaga e
difusa a utilizacao da literatura por professorg®iecriangas. O professor, por ndo se sentir
preparado para trabalhar com esse género, priziledexto informativo, em detrimento do
texto de literatura. Além disso, a literatura nagséa como veiculo propiciador de beneficios
em si mesma, como: encantar, dar prazer, divddspertar o gosto pela leitura e o interesse
por géneros literarios, dentre outros. Pelo cootratoda atividade de leitura tem,
necessariamente, que estar vinculada a uma awglisgduma atividade escrita, nao
garantindo, apesar disso, discussfes criticasngotaco, a capacidade de compreender as
aplicacdes dessa linguagem no cotidiano, ou sefjangiio social da escritdAAMARILHA,
1997; SOARES, 1998). Nesse sentido, o ReferenaiaticDlar Nacional para a Educacéo

Infantil assim se expressa:

O trabalho com a linguagem se constitui um dossebdsicos na educagao
infantil dada a sua importancia para a formagasugeito, para a interacao
com as outras pessoas, na orientacdo das acOesatg®s, na construcao
de muitos conhecimentos e no desenvolvimento degmento (RCNEI,
1998 p.117).

A escola descaracteriza, no entanto, as funcoelsiteiatura Infantil, quando a
utiliza para acalmar as criancas ap0s 0s recraiosomente para preencher os tempos

ociosos, quando sobra tempo no planejamento poepeta a aula, ou, ainda, para extrair

3 (BETTELHEIM, 1980; GOES, 1984; LAJOJO E ZILBERMAN985; COELHO, 1991; AMARILHA, 1997; TEBEROSKY E
COLOMER, 2003dentre outros

4 Apoiamo-nos, em especial, naquelas coordenadasmarilha:

AMARILHA, Marly (Coord.). O ensino da literatura infantil da*la 5 séries do 4 grau nas escolas da rede
estadual do Rio Grande do Norte 2e2apa.Relatério parcial Natal: CNPg/UFRN/Departamento de Educagéo,
1991.

(Coord@. ensino da literatura na escolas respostas do aprendrelatorio final. Natal:
CNPg/UFRN/Departamento de Educagéo, 1993.
(CoordQ.ensino da literatura na escolas respostas do aprendrelatdrio final. Natal:
CNPg/UFRN/Departamento de Educagéo, 1994.
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exercicios escolares. A Literatura Infantil poder, sporém, uma grande aliada no
desenvolvimento integral da crianca tanto nos @speafetivos e cognitivos quanto no
desenvolvimento da linguagem pela ampliacdo voeapwlesempenhando a funcdo de
organizar o pensamento e o sentido dos fatos, yebssnte um dos elementos mais
engajadores da narrativa. Segundo Amarilha (op, é@tmediante o contato com o texto
literario que se estabelecem a expectativa, a seifiéos fatos, a l6gicaseconexao, dando
0 senso de totalidade pelo destino final das parsars.

Ao utilizar a Literatura Infantil como meio de coole sobre a crianca, a escola
deixa, também, de proporcionar-lhe oportunidadesfathr, escutar, ser ouvida, atribuir
sentido e reconhecer-lhe o esforco em compreenddera, enfim, de reconhecer a crianga
como sujeito da constituicdo do seu aprendizado.

Para Meltz (2000a), esse conflito estabelecideeentjue fazer ou néo fazer com o
texto literario relaciona-se a crise de identidpéla qual a escola vem passando. Quando esta
tinha suas fronteiras bem demarcadas, chegava masteasurar, inclusive, os contos de
fadas, sob alegacdo de que ndo eram benfazejasansas (ROUSSEAU, 1995). Com a
revolucao tecnologica, as novas formas de prodegiocirculacado do saber democratizaram-
se. Com isso, a escola perdewstatusde detentora do saber e de transmissora dos bens
culturais sistematizados. Desse modo, apela ppradaicdo cultural independente da escola,
na tentativa de assegurar um canal de acesso acsnelds, e transforma um objeto livre em
alienado. O livro literario poderia ser lido parasgar o tempo. Como objeto alienado pela
escola, transforma-se em réu. O paradidatico &ar tdos adolescentes. Meltz acrescenta que
h& mesmo “uma substituicdo mais ou menos consailnescola pela cultura a ponto de as
bibliotecas abrirem méo da gratuidade, do lazer&ggeea fungéo e obrigar a leitura” (2900
p. 4).

Para Brayner (2005), a tentativa de “pedagogizacda” literatura ou de
“literaturizacdo” da Pedagogia relaciona-se a hugcameiro, de um retorno a pratica
existencialista do ser interior voltado mais pafzekeza do ser e da construcao de si do que
em funcdo do mundo material e, em segundo lugsstdlica literaria, de modo que o homem
resultasse um ser estético pela imersdao no muedmral, ou seja, atribui-se a literatura,
mediada pela educagdo, poder maximo de redentotzohem. O texto literario seria “o
objeto magico” a salvar ndo s6 a pratica educakionas a formar o leitor educador em
potencial.

O autor chama a atencdo para a relacdo entre #Hcastla recepcdo e a

comercializagéao da arte:
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O carater mercantil da arte (...) ndo considerargesmo os produtos da
industria cultural constituem mercadorg@s generisé apenas parcialmente
gque a necessidade estética pode ser manipuladgyepar producédo e a
reproducdo da arte, na sociedade industrial, négacjamais a determinar a
forma da recepcdo: esta ndo é um consumo passa®,uma atividade
estética dependente da aprovacao ou de recusa, €ga razdo, em grande
parte ndo submetida ao calculo mercantBRAYNER, 2005p.66).

7

Desse modo, a leitura de literatura € utilizada oolojetivos de contencéo
disciplinaP, pois a escola ignora o fato de que a narrativapoota em si mesma a
possibilidade de encantar e de catalisar energilIARILHA, op cit). Bettelheim, tratando
sobre 0 uso pedagdgico que se faz dos contos ds, fadfatiza que “ndo servira de nada se
aproximar da narrativa dos contos com intencoetidas” (op. cit.; p. 188), ressaltando que
0os beneficios que a crianca pode extrair da audigdses contos, como entender-se a si
propria e se orientar a encontrar solu¢des papraidemas que a conturbam, ndo podem ser
ensinados. Além disso, contar um conto com umadfurdidatica é transforma-lo em um
conto moralizante atingindo diretamente o nivel consciente da ¢dao que descaracteriza
esse género. Isso porque um dos grandes méritea liesatura é falar ao inconsciente da
crianca. Em outras palavras, “todos os bons codéo$adas tém significados em muitos
niveis; s6 a criangca pode saber quais significadms importantes para ela no momento”
(BETTELHEIM, 1980 p.205).

Esse envolvimento emocional justifica-se pelo pragee a narrativa proporciona
ao leitor. Outra razdo é pela possibilidade de ndiar fatos fora da realidade, diferentes
daqueles que o receptor esta experienciando, entéeiar fatos ou de prever o futuro
humano, mediante a trajetéria das personagensgiofiEssa antecipacéo do conteludo e esse
dominio da narratividade sdo competéncias poss&veiartir dos nove anos de idade, pois
“dominar os processos de antecipacdo correspondiesenvolver a expectativa adequada
sobre as convencodes da linguagem” (AMARILHA, op: @t 21). Para Teberosky e Colomer
(2003), essa competéncia € processual e iniciagsata dos quatro anos. A crianga entre
quatro e cinco anos ja pode ser capaz de fazeigpesdsobre a continuacao de historias e,
inclusive, de relaciona-la a experiéncias exterdapendendo da intensidade e da qualidade
de suas intera¢cées com o material impresso. Era®palavras, “a prontiddo ou a maturidade
para a leitura e a escrita depende muito mais c@si@®s sociais de estar em contato com a

® Utilizago do texto literario em momentos espeofj como, por exemplo, apés o recreio, como égieatle
conter o aparente caos disciplinar que se insedags momentos.

® Temos presenciado, por exemplo, a narracdo depétizinho Vermelho” seguido de avisos, como: “estio
vendo o que acontece com criangas desobedientgSRapeuzinho tivesse ido pelo caminho indicado pie,
teria evitado...”, aproveitando, inclusive, parrear a obediéncia a professora.
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linguagem escrita do que com qualquer outro fater ge invoque” (FERREIRO, 1990:
p.101).

Um estudo comparativo entre criancas israelensesligpunham de um ambiente
favoravel ao desenvolvimento da leitura e da es@itoutras que ndo tinham acesso aos
mesmos suportes em casa e que nado falavam o idaomanante (FEITELSON, e
GOLDSTEIN, 1986; FEITELSON, 1998; FEITELSON, e IRATY90 apudSPODEK, 2002:

p. 280 demonstrou que

As criancgas colocadas em salas de atividades dtural@iaria de histérias
melhoravam significativamente o0 seu desempenho teses de
compreensdo da leitura e de outras competénciagulidiicas.
Simultaneamente, as criangas comecam a usar elm®awea linguagem
literaria no canto dos jogos.

O autor conclui, con®alda e Cullinan (1991):

Na verdade, tem sido sistematicamente provado pas criangas de
proveniéncias socioculturais muito diversas, umaqger diario de leitura e
de dialogo sobre os livros influencia fortemente seu interesse,
conhecimento e envolvimento com os livros.

Esse resultado de pesquisa sinaliza para a neagssié se rever alguns conceitos
acerca das concepcdes de crianca e de aprendizagemicio da Teoria da Privacao Cultural
ainda presente no cotidiano escolar. Em funcaoreloopceito que relaciona as dificuldades
de aprendizagem das criancas da classe populauficiéneias de capital cultural, social e
financeiro (BAGNO, 1999; KRAMER, 1985; SOARES, 19920 aspecto pedagdgico e
metodoldgico que deveria dar conta dos problemansi@o-aprendizagem é posto a margem
da discussdo e a ndo-aprendizagem da criancabéidria fatores externos a estofsta
deveria providenciar todas as condi¢cdes para gu&@aca, Nno tempo em que se encontrasse
no espaco escolar, usufruisse de todos os requesessarios ao seu desenvolvimento e a sua
aprendizagem, independentemente de sua origem,spais, conforme Ferreiro (1990), a
aprendizagem da leitura e da escrita ndo estaioetata sendo a qualidade do trabalho
pedagogico e ao ambiente social, ou seja, a insergd um ambiente alfabetizador, que

desafie, que estimule e que responda as curiosidderianca.

" PATO, Maria Helena Souzé producéo do Fracasso Escolar: histéria de sub#uss rebeldia Sdo Paulo:

T.A . Queiroz reimpressdo, 1993. A produgéo dodsao escolar, segundo analisa essa autora erasgyat
resultado de politicas educacionais e de pratiedsgbgicas que ndo déo conta da demanda socidhe c
popular. As concepcdes que a classe dominantadteniasse popular geram explicagdes que justifisaa
posicdo e mantém a desigualdade social. Compre@sdeme relacionar fracasso escolar a problemas
hereditarios, raca, ou caréncia cultural, € isemtagoverno e aqueles que pensam a educacdo de suas
responsabilidades.
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Corroborando essa idéia, “criancas de todas asdfaetarias procuram para
empréstimo os livros das histérias lidas ou corgaa sala de aula — o que demonstra que a
oralidade n&o so atrai o leitor para o livro, calmmbém o encoraja a enfrentar a escrita e 0
siléncio” (AMARILHA, 1997: p. 22), ou seja, a escola e a familia n&erdessperar que a
crianca aprenda a ler e a escrever para favoreeear-lacesso aos livros, ao ambiente mais
formal, como a biblioteca, ou ainda a outros mdm®seiculacéo da cultura escrita, inclusive
em outras formas de linguagem — como: teatro, @pesmposicoes de arte e de cultura,
festivais literarios, bienais de livros —, pois gueamais diversificada a interacdo da crianca
com esse universo em descoberta para ela, maiicsitima sera sua aprendizagem, visto que
0 sujeito faz-se como tal a partir do momento emajguém que lhe é supostamente superior
concede-lhe o direito de se sentir e de agir camhoFreire, porém, diz que “o respeito a
autonomia e a dignidade de cada um é um imperatigco e ndo um favor que podemos ou
nao conceder uns aos outros” (1996: p.66). Bem peengido, pode-se dizer que n&do cabe ao
professor o direito de determinar o momento daa¢cadolhear ou de levar ou n&o o livro para
casa, mas € o interesse dela que deve ser o indidasse movimento. O papel da escola e da
familia € incentivar e apoiar o interesse da cagmelos livros. ISSO porque 0 acesso a essa
diversidade de experiéncias favorece o desenvohtonga habilidade de argumentacéo e a
articulacdo de idéias, que ndo acontecem a naensemm ambiente democratico, onde o
sujeito tenha a oportunidade de conferir suas égast de discutir idéias e de emitir opinides.

Nesse sentido (BONNAFE 2001; CAUSSE, 2002; GROMER/EISS, 1990),
autores consideram a importancia de disponibilizans aos bebés, elencando diversas
razdes para essa pratica. Para Bonnafé (op Gtesso a Literatura na primeira infancia tem
um valor inestimavel, mas nado se trata do valogmeédico, como servir de suporte posterior
para a leitura e a escrita. E um beneficio paramento, para o nivel de desenvolvimento no
qual se encontra a crianca, embora, segundo aaawdsrvantagens em longo prazo nao
possam ser desconsideradas. Oferecer livros a@s betu melhor, ndo sé dispd-los a sua
manipulagdo, o que é muito importante, mas naeisofe para proporcionar aprendizagens,
mas, sobretudo, propiciar-lhes a leitura em vaa, aliada a manipulacéo - vai desencadear
processos de apreensdo de mundo, pois € pela neg@ipuda realidade e da escuta dessa
realidade organizada de modo ordenado que a cregpreade a ler a si mesma, o0 outro e 0
mundo. Essa idéia de que a narrativa organiza psri€ércias de mundo, em analogia a
Psicanalise, que afirma que na experiéncia de marraropria existéncia a visdo que o

paciente tem da vida € afetada, é referendadampoeB(2002).
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Segundo a autora, é perceptivel a diferenca estlelbés que ouvem histérias e
0S que nao tém acesso a narrativa de histériaelégjque ouvem historias, ao perceberem os
eventos que precedem a narrativa, postam-se ardeatie escuta e solicitam a acdo de narrar.
Os bebés mais velhos chegam a impor suas prefasémssim, “a idade de familiarizar a
crianca com os livros e com as histérias € o mommem que ela comeca a dizer suas
primeiras palavras, suas primeiras frases” (IbB2).uma vez que esse contato favorece a
imaginacéo, alavanca o desenvolvimento cognitipooenove a socializacéo. Falando sobre a
interacdo de adulto com crianga, a autora salignéa“o livro € um excelente instrumento
para facilitar a relagéo, ele favorece a transriss@ural entre os familiares e as criancas e €
um apoio a integracdo” (Ibid p. 33), ou seja, “tlaos aos bebés nao significa propor uma
aprendizagem precoce da leitura, mas possibildgogos com o0s contos, uma experiéncia
lidica com os livros, este objeto surpreendenteitasiwezes reservado a um pequeno
namero, em funcdo de uma cultura atrasada” (Ibi@5p Essa reflexdo encontra-se, também,
em Stanovich (1986) - denominada Efeito MateusemeFreire (2003), que consideram a
subtracdo de bens culturais, acesso aos meiosgoreéem a aprendizagem para aqueles que
ainda ndo demonstram habilidade em manipular cs®sgorelacionados.

Para Bonnafé “favorecer o contato dos bebés com os livros goitante ndo sé
para a aprendizagem ulterior da leitura, mas tampémser fator de desenvolvimento da
Imaginacéo e socializagéo, insercdo na sociedadie @ criangas vao viver e crescer” (lbid
p.35), ou seja, ndo se pensa em promover apreedizagie favorecam a leitura e a escrita,
mas que favorecam uma aprendizagem para além ddifieacdo; o letramento. Aprender a
situar-se, no seu contexto e no mundo, € uma thratlamental que se imp&e na sociedade
atual. Para a autora, essa competéncia precederalmagem da linguagem escrita; contudo,
salienta que 0 ndo-acesso a literatura ndo impetsenvolvimento normal da crianca, mas
gue nessa idade a audicdo das historias é esspadafjue a crianca transponha, de modo
satisfatorio, as etapas de seu desenvolviment@ ésgm os jogos de imaginacao o bebé néo
podera avancar na linguagem nem na vida espiri{ifalli p. 36). A capacidade de contar
uma histéria a partir de um desenho, por exemplon& aprendizagem que se estabelece na
interacdo com os livros e com a audicdo das hestORara a autora, “quando uma crianca
desenha uma casa esté representando seu mundeesnsd e aos outros” (ibid p. 38).

Um dos objetivos da leitura de Literatura é o deskimento da sensibilidade e

do senso critico, aspecto que deve ser cuidadae destb, levando os educandos a julgar o

® Traducdo da autora
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gue véem, léem e ouvem (CUNHA, 1968), desenvolveraksim, a capacidade de
argumentacao e de autonomia intelectual, pois wnpdablemas que se percebe na fala das
criancas e dos adolescentes é a falta de argureensmas manifestacdes verbais. Em muitos
adolescentes, as explicacdes tautoldgicas ou mesoubares, tipicas do estagio pré-logico,
subsistem (WALLON, 1989), o que nos faz pensarajtrabalho escolar realizado com esses
sujeitos ndo ensejou o0 desenvolvimento de hab#dslade argumentacdo, abstracdo e
raciocinio mais elaborado que lhes permita, inekjsisar a palavra para solucionar conflitos,
em vez da violéncia fisica (GALVAO, 2004). Por tedas habilidades que a Literatura
Infantil pode proporcionar a crianga, tornando-apetente no uso da lingua, é indiscutivel a
importancia da leitura ou da narracdo de hist@mdodas as idades.

Coerente com o referencial tedrico sociointerasianinosso trabalho enquadra-se em
uma abordagem qualitativa, delineando-se como tudesle casos multiplos, a partir da observacao
simples. Analisamos a producao oral de narratieas&bs grupos de sujeitos, cada um composto por
cinco criancas de trés instituic6es distintas, ickiemando o contexto social das interacdes, a caatac
de histéria pela professora de sala e o recontdiatme (pelos sujeitos pesquisados), motivado pela
pesquisadora, além da relacdo entre os sujeitosameento da reconstrucdo oral do texto protétipo.

Assim, 0s pressupostos para este estudo séo:

1° 0 acesso sistematico e pedagogicamente adequatkratura Infantil promove, de modo
satisfatorio, o desenvolvimento da linguagem oral.

2° 0 acesso assistematico a Literatura Infantil pgwdenover, ainda que insatisfatoriamente, o
desenvolvimento da linguagem oral.

3° 0 ndo-acesso a Literatura pode limitar o deseiwelvto da oralidade.

Nesse sentido, elaboramos as seguintes pergurgaguémodo ou em que condi¢bes a
Literatura Infantil pode contribuir para a compeiérdiscursiva oral? Quais os efeitos do ndo-acesso
a Literatura Infantil para o desenvolvimento ddideale?

Para responder a essas questdes, 0s objetivosntesgudbram elencados:
Investigar o papel da Literatura Infantil no uso dalinguagem oral em criancas na faixa
etaria de trés anosde idade no ambiente de Educacao InfantilOs objetivos especificos
sdo: primeiroanalisar a contribuicdo do acesso sistematico e adematico a Literatura
Infantil no uso da linguagem oral e os efeitos dodw-acesso a Literatura Infantil no uso
da linguagem oral segundo,identificar os aspectos narrativos (nocdo de génmr
construcao frasal, sequéncia temporal e causal) evocabulario manifesto pelas criancas

na reconstrucdo oral do texto narrativq e, terceiro,examinar os aspectos linguisticos e
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extralinglisticos e o0 desenvolvimento sociocognitivmanifestado na linguagem das
criangas pesquisadas.

Desse modo, o corpo do nosso trabalho encontrega@irado da forma seguinte:
no capitulo 1-besenvolvimento da linguagem oral tego apds dntroducao, apresentamos
uma leitura comparativa acerca da aquisicdo, dagies e das concepc¢des da linguagem em
Piaget, Vygotsky e Wallon, fundamentos tedricost@drabalho. No capitulo 2 Contar
Historias: uma arte milenar — evolucédo historica @ debate sobre o temdrazemos a
recuperacdo historica da relacdo entre oralidadeomtos de fadas, destacando as
transformacdes pelas quais passaram no decorres;0s nos diversos campos do
conhecimento e, ainda, a discussdo sobre os ata®rdar, recontar e ler historias. No
capitulo 3 —“Pra que estes olhos tdo grandés?consta a exposi¢cdo do suporte tedrico-
metodoldgico que orienta esta investigacdo e seaslipridades e, ainda, os critérios de
andlises dos dados. O capitule @onta outra vez..- compde-selaapresentacdo e da anélise
dos casos e o cruzamento dos resultados. O capitulo.Para te enxergar melhor—trata
da interpretacdo dos resultados e, ao cabo, tesnosnaideracdes finais. Segue-se a literatura
consultada na construcao deste texto, bem commas @nexos e os trés apéndices, 0s quais

complementam o todo da pesquisa delineada na peetiesertacéo.
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Capitulo 1

DESENVOLVIMENTO DA LINGUAGEM

1.1 Desenvolvimento da linguagem na perspectiva &gaget, Vygotsky e Wallon

Nosso trabalho, conforme mencionamos na Introduitdmlamenta-se na teoria
sécio-interacionista. Neste seguinte, esporemasasepcdes de Piaget, de Vygotsky e de
Wallon sobre a aquisi¢cao e o desenvolvimento dpégem.

A aquisicdo da linguagem verbal-racional provocadamgas significativas no
comportamento infantil em todos os aspectos, tasocpsicomotor, social e cognitivo, pois,
de posse desse instrumento, 0 sujeito torna-se aafittar com objetos no plano mental,
mesmo quando esses estdo ausentes, adquirindmm@idoam suas acdes. Ultrapassa os
limites da percepcdo imediata, planejando, recdoea experiéncias anteriores para
solucionar problemas presentes, para abstrair, pareeralizar, para assimilar e para
transmitir informagdes e experiéncias acumuladafsme para engajar-se numa determinada

cultura. Com Wallon, consideramos que

Através da linguagem, o objeto do pensamento dlxger exclusivamente

BN

0 que &, pela sua presenca, se impbe a percep¢dofoece a
representacdo das coisas que j4 ndo existem qoogeeiam existir 0 meio
de serem evocadas, e confrontadas entre si e cgmeoé atualmente
sentido. Ao mesmo tempo que reintegra o ausentpregente, permite
exprimir, fixar, analisar o presente. (1981: p.)186

Esse estagio de desenvolvimento é nomeado difemente pelos tedricos.
Periodo pré-operatdrio, para Piaget, e Projetiaoa pVallon e para Vygotsky, momento em
gue pensamento e linguagem encontram-se; suaster&ticas, contudo, sdo bastante
similares para os trés autores.

De acordo com esses autores, com a aquisicao giaafiem a comunicacao
difusa do periodo precedente é enriquecida petoc@inbio social dos individuos, isto €, pela
socializacdo da acdo, pela interiorizagdo da acéawa epalavra e pelo surgimento de

sentimentos interindividuais no plano afetivo.
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Piaget e Wallon situam o inicio da linguagem apéso final do estagio sensorio-
motor, vale dizer, a partir do desenvolvimento dacfio simbodlica. Os dois diferem de
Vygotsky, que reconhece um estagio pré-inteleadadlala e pré-linglistico do pensamento
no periodo correspondente a fase sensorio-motoeaRiaget e para Wallon, caracterizada
por manifestagcdes como choro, risos, balbuciostesspes faciais e as primeiras palavras
que nado tém relagdo com o pensamento. Essas ntagifes, além da funcdo de descarga
emocional, considerada por Piaget e por Wallon, prem o papel de contato social;
comunicacao difusa entre a crianca e as pessoaarthk dos doisanos, de acordo com
Vygotsky, as curvas do pensamento e da fala ermorge (pois tém origens genéticas
diferentes e se desenvolvem de modo independetatielando a fala intelectual e o
pensamento verbal, mediado por palavras.

Para Wallon, o processo de ideacdo, que tem origas acdes motoras, €
projetivo, seja ele gesto, mimica ou escrita. Pagaexpressar, a crianga necessita de
movimento. O gesto carrega a palavra, uma comuicegrporal-verbal, porque nessa fase a
crianca ndo diz nada a ndo ser por demonstracoes, ‘antes de assumir a funcdo de
substituicdo do ausente, elaa-linguagem— € exclamativa, demonstrativa, exortativa,
acompanha as impressfes perceptivas, em lugabdttgiislas. Mesmo quando ja assumiu a
funcdo de pura representacdo mental, as palaviastisn conservam ainda lacuna”
(DANTAS, 1990: p. 46). E uma mentalidade projetiuge necessita do aparelho corporal
para completar a idéiaCom a funcdo simbodlica e com a linguageimaugura-se o
pensamento discursivo. A crianca vai, progressivaepetornando-seutbnoma em suas
acoes, inclusive libertando o pensamento das coesligiotoras.

Esses progressos, entretanto, ndo acontecem da fom@ar, mas séo sujeitos a
rupturas, a retrocessos, a reformulagdes sucessiaternancias e a integracdes funcionais,
em funcdo das condi¢cdes de substrato social e ioogdsso significa que, para Wallon, o
pensamento discursivo projeta-se, inicialmente aéys. A insuficiéncia de recursos verbais
na crianga € suprida pelo gesto e pela mimica.eD@sslo, na representacdo mental infantil,
ainda ndo coabitam o ritmo alternado de contracde expansdo, mas a condensacgao e a
fragmentacdo, que provocam a perda de elementesvosgensejando descontinuidade no
pensamento, quebra responsavel pela elipse naefatarater binério contraditério do
pensamento pré-categorillor isso, para compreender 0 que a crianca estédfal é preciso
olhar para ela e para o contexto, mais do que ag@alavra em si, porque o gesto carrega a
idéia, de onde provém a denominacao ideomotor ojetpro. O pensamento projeta-se em

atos motores. Esse poder de dirigir a fala, atldydor Wallon ao pensamento, Piaget néo
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reconhece, mas o faz em relacdo a acompanhar adacawianca. Para Vygotsky, o
pensamento verbal ndo s6é acompanha, mas tem, amdafuncao de planejamento da acéo.
A crianca fala para se organizar e se organizaasriqyensa.

Na abordagem psicogenética, conforme Piaget, adggm € considerada como
sistema de signos coletivos, cuja compreensao lmraelgdo sucede progressivamente, de
acordo com os esquemas de agdo e de pensamentjeito, £ontrariamente a concepcao
historico-cultural, pois Vygotsky considera a liagem como um instrumento psicoloégico
intelectual de mediacdo simbdlica, analogamenteratisimentos de trabalho que auxiliam o
homem na sua relagcdo com a natureza. Portantoriragiq@s contatos do sujeito com o
mundo sdo mediatizados pela linguagem, mesmo guauarforma mais primitiva. Wallon,
que também fundamenta suas pesquisas no matedatlatético, considera a linguagem
como instrumento de mediacdo. Para ambos, o homam 8er social que se perfaz no
processo de mediacdo cultural, auxiliado pelogungntos psicolégicos superiores, dentre
0s quais a linguagem como fator de grande relesanci

Quanto ao curso do desenvolvimento, Piaget pariadieidual para o social. O
Psicologo suico defende o argumento de que a lgggna como todo processo de
desenvolvimento, evolui do individual para o sqcipbis, inicialmente, a crianca esta
indiferenciada e centrada em si mesma, ou seja Paget, até mesmo a fala social é
subsequiente a fala interior. Para ele, a causa @gsgentrismo € psicoldgica, pois a crianga
fala para se organizar, ndo tem interesse por terioonutor e esta tdo centrada em si mesma
que, embora em situacao social, sua fala é egox@nilga-se compreendida e adivinhada,
sem se preocupar com o ponto de vista do intedocs¢éndo uma incapacidade intelectual de
se colocar no lugar do outro. A linguagem socia&também é egocéntrica, por outro lado,
manifesta-se por pedidos, perguntas, respostascambio social. Para Wallon, a causa do
egocentrismo é neuroldgica (do pensamento dis@)tsiprovém da imaturidade funcional
dos nexos cerebrais que sustentam o processoagEaeA crianga, nessa fase, por exemplo,
nao consegue lidar com duas informagbes ao mesmpotsem se contradizer. Por isso,
afirma e nega o mesnfato sem perceber a contradic&®gundo esse autor, essa coeréncia

incoerente — carater dialético do pensamento iihfar#d sera superada quando a crianca for

'3 Quando da comparacéo entre as fases de desenentuinia linguagem entre os trés autoresfalar
egocéntrica e discurso socializadm Wallon, leia-se pensamento discursivo, umajuez para esse autor, a
linguagem é um fato social e sua apreenséo e ekiErgao implicam socializagéo.
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capaz de perceber as diferengas, uma vez que otesujm pensamento categorial ndo € a
semelhanca, mas a diferenca. A sintese objetiv@esdiferenciar para depois agrupar. Como
nesse periodo os recursos intelectuais séo insofies, em funcdo da imaturidade bioldgica, a
crianca mantém sob a mesma otica elementos ouriafdies que se contrapdem como se

fossem complementares e vice-versa. Dai a confiadigrmar e negar simultaneamente.

Conforme Vygotsky e Wallon, a orientacdo € invengais reconhecem um
movimento contrario, no desenvolvimento da falamG@dodo processo de desenvolvimento
acontece do social para o individual, a funcédoatia, tanto no adulto quanto na crianca, €
social, evoluindo conforme as seguintes etapas, Pagotsky: fala social, fala egocéntrica e
fala interior. Para esse autor, a primeira fala cdanca é socialporque os adultos
encarregam-se de atribuir-lhe significado, traddaingestos e mimicas da crianca e
atendendo a seus apelos.

Nesse aspecto, hd uma discordancia total entreetPéady/ygotsky, pois Piaget
argumenta que a fala egocéntrica ndo tem funcéejpldora: apenas acompanha a atividade
da crianca e desaparece juntamente com 0 egocentrisedendo lugar a fala social.
Enquanto isso, para Vygotsky, serve de elo de ig@nsisto €, a fala para si mesmo
transforma-se em fala social, que, no segundo mmméivide-se em fala social e em fala
interior, no estagio final do desenvolvimento aeyliagem. Para Wallon, entretanto, falar em
linguagem socializada é redundante e paradoxabpems uma linguagem egocéntrica, uma
vez que a linguagem é um componente social e deaexpressar-se verbalmente constituli,
por si mesmo, um procedimento socializado, poraijeits ao sistema semidtico coletivo.
Para Vygotsky, a transformacéo estéa relacionadaaouarso geral do desenvolvimento, que
sucede, gradualmente, do social para o individtedfletindo, também, na funcdo e na
estrutura da fala (1998a) e ndo na superacao amegemo (causa psicoldgica), como quer
Piaget, ou biolégica, para WalloreEm relacéo a fala interior, esse estagio calaatse pela
fala silenciosa. Continua existindo uma constanteracdo das operacdes interna e externa,
fala externa e interna, uma transformando-se nma cotn frequéncia.

Para Wallon (1981), o pensamento (discurso vemdalincrético, em funcédo do
prolongamento da simbiose fetal no plano cognitigo,o sincretismo ndo desaparece
totalmente, simplesmente, transforma-se, prograssmte, em pensamento categorial, ou
seja, em relacdo a linguagem, corresponde a faiivah racional, quando a crianca ja é
capaz de lidar com os diversos planos de conhetimencom as determinacfes da

linguagem; quando ja € capaz de situar-se sobspgmiva do outro. O egocentrismo, para
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Wallon, ndo é a causa, mas a consequéncia dargntifacdo, contrariamente a Piaget, que
retira do egocentrismo quase todas as caractadstic pensamento infantil, como: finalismo,
animismo, artificialismo e irreversibilidade.

Para esses autores, o desenvolvimento da linguagena-se, essencialmente,
no processo de mediacédo cultural, na acdo e nagare e na acdo do sujeito com o mundo
fisico e social, em ambientes estimulantes. PaegelPie Wallon, ha uma perpétua
dependéncia entre os fatores organicos e socias. feihto para Wallon quanto para
Vygotsky, o componente biolégico é preponderanteestie no inicio, porquanto, depois, o
curso do desenvolvimento é determinado pelas eéxpmés socioculturais. E consenso
entre os trés autores a idéia de que a aquisicdodesenvolvimento da linguagem
dependerdo, também, da qualidade das interacOesss@eja no ambiente familiar ou
escolar. A escola deve sempre propor, desafidmu@sr a crianca a partir de atividades
intelectuais mais refinadas, enriqguecendo, dessmoseu vocabulario, instigando a sua
curiosidade, fornecendo elementos desencadeaderasmd linguagem cada vez mais

elaborada.

1.2 Linguagem, pensamento e cogni¢cao

O desenvolvimento do pensamento € determinadolipglaagem, isto é,
pelos instrumentos linglisticos do pensamento a prperiéncia socio-
cultural da crianga. Basicamente o desenvolvimdattala interior depende
de fatores externos: o desenvolvimento da légicacnenca, como 0s
estudos de Piaget demonstraram, € uma funcdo dietssua fala
socializada. O crescimento intelectual da crianggedde de seu dominio
dos meios sociais do pensamento, isto é, da limgnagvVYGOTSKY,
1998b: p. 62-63).

Para Piaget, Vygotsky e Wallon, o progresso inteldcda crianca depende do
modo de apropriacdo dos instrumentos linglistiaopehsamento, ou seja, a linguagem é
um fator fundamental aos progressos das funcdeslfgicas superiores.

Como mencionado, Piaget e Wallon situam o iniciirdpiagem apés ou no final
do estagio sensdrio-motor. Para esses autoresexisi® pensamento pré-verbal ou pré-
linglistico, embora Wallon considere uma inteligénpratica e Piaget uma sensorio-
motora. Vygotsky, no estagio correspondente ao 0sensiotor, situa O estagio pre-

intelectual da fala, que se manifesta pelo chasosy balbucios, expressdes faciais que tém



37

como fungd@o o contato social, que coincide comtagées pre-linguistico do pensamento,
acdo sobre o meio com auxilio de instrumentos,sgaeem de base ao pensamento verbal,
ou seja, antes mesmo de verbalizar, a crianca agmatio inteligente sobre o meio,
mediante outros recursos de comunicacdo, como gestdalbucios em funcdo do
atendimento de suas necessidades imediatas.

De acordo com Vygotsky, o pensamento precede adogm verbal, ou seja,
antes mesmo de adquirir a capacidade de verbabizac&rianca pensa. Para Piaget, é o
contrario, € possivel agir de maneira inteligentas ndo € possivel pensar sem linguagem.
Esta se limita a transformar, a estruturar o pees&nmprofundamente, servindo-lhe de
ferramenta, suporte indispensavel aos seus pragréslectuais. Para Vygotsky e Wallon,
embora a linguagem ndo seja a causa do pensane&ntd,determinante, estruturante dele,
isto €, a linguagem néo € a causa do pensamensop U desenvolvimento é determinado
por ela, pelos instrumentos linglisticos do pensaone pela experiéncia sociocultural.

Os progressosntelectuais da crianga dependem do nivel de ajpigi dos
instrumentos linguisticos do pensamento e de sugeriéncias socioculturais, que
possibilitam lidar com a experiéncia no plano mkmtastraindo, generalizando, comparando
e extrapolando os limites do imediato. Em contregdos a teoria de Vygotsky, Piaget
argumenta que um maior desenvolvimento da linguagé&m comporta o correspondente
progresso das operagcbes cognitivas, sobretudo, dquase trata de estagio de
desenvolvimento mais avancado, ao passo que cséeuma realidade (PIAGET, 2003).
Portanto, a concepc¢ao piagetiana de linguageme@dida como uma funcéo da inteligéncia,
seguindo o desenvolvimento do pensamento, ou“ggjanto mais refinadas sao as estruturas
do pensamento, mais a linguagem sera necessadacpaiplementar a elaboracdo delas”
(PIAGET, 1999a: p. 85). Para Vygotsky, entretafitodesenvolvimento do pensamento &
determinado pela linguagem, ou seja, pelos instntwsdingulisticos do pensamento e pela
experiéncia socio-cultural” (1998a: p. 62), istm@&p € um processo natural, mas construido
conforme as seguintes etapas: fala social, falaégocae fala interior. A fala interior tem
uma funcdo muito importante de organizar e de aeoimgr a acdo da crianca. A fala
egocéntrica serve de base a fala interior. A féla pode ser descoberta sem pensamento,
sendo que a fala interior desenvolve-se graduaknenédiante um acumulo de mudancas
estruturais e funcionais, separando-se da falaiextao mesmo tempo em que acontece a
diferenciacdo das funcdes sociais e egocéntricdalalaO desenvolvimento da fala interior
na crianca depende de fatores externos, ou sejesenvolvimento da logica € uma funcao

direta de sua fala socializada. Nessa perspeaimatureza do desenvolvimento transforma-
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se do biolégico para o socio-histérico, a partirimtervencdo cultural e da qualidade das
interagdes, marcando-o mais ou menos de acordoessas experiéncias. Assillm uma
modificagdo no fator biolégico, com propriedadesca@n leis especificas que nao se
encontram nas formas naturais de pensamento daje fasse passa a ser sujeito a todas as
premissas do materialismo historico. Um exemplsalié o caso das “meninas-lobas”
encontradas na india, que, privadas do contat@lsbamano, permanecem no estagio pré-
intelectual do desenvolvimento de sua espécie.

Quanto a origem de pensamento e da linguagem, halistordancia dos autores.
Para Vygotsky, ambos se desenvolvem de modo indep&sn suas curvas de
desenvolvimento encontram-se por volta dos 2 agregas a inser¢cdo da crianga em grupo
cultural, originando o pensamento verbal e a fatdgonal, possibilitando o desenvolvimento
das condutas psicologicas superiores tipicamenteahas. O pensamento da crianca tem
origem em um todo indiferenciado e evolui de unotbdmogéneo as partes mais definidas.
Para Piaget e Wallon, esse carater confuso e gtibdhla e do pensamento infantil esta
relacionado com o egocentrismo e com o sincretidbaoa Wallon e Piaget, as raizes do
pensamento e da linguagem hao de ser buscada masta® motoras, que lhe servem de
base. Mas como para Vygotsky a linguagem é um coemie externo, porque antes de falar
a crianca ouve, isto é, o desenvolvimento é postéorh para dentro, em sua abordagem
reconhece um estagio pré-linglistico do desenventm do pensamento. Antes mesmo de
falar, a crianca expressa uma inteligéncia praitida com os instrumentos materiais para
solucionar problemas, embora nao disponha aingam@onente simbalico.

Segundo Piaget, o pensamento e a fala egocéndiacauperados juntamente com
0 egocentrismo, enquanto para Wallon e para Vygosskvem de base para as estruturas
subsequentes. Nas palavras de Vygotsky, “uma ssférana na outra” (...) (1998 p.164),
ou seja, dala para si mesmo transforma-se em fala sociah R&llon e para Vygotsky, a
transformacdo estd relacionada a maturacdo furdcena qualidade das interagbes. O
pensamento sincrético provém da imaturidade irttedécque se origina da indiferenciacao
inicial entre 0 ego e 0 outro e, por consequéneire 0s objetos. Gradualmente, pela
maturacdo das estruturas cognitivas aliadas a iérpers, a crianca vai superando esse
estagio, “pois h4 um entrelacamento perpétuo estreondi¢cdes de substrato organico e as
condi¢cdesde substrato social(WALLON, 1981: p. 115).Dai por que, para Wallon, é
fundamental estudar a criangca contextualizada, caoroadicdo indispensavel para

compreendé-la e para ajuda-la em seu desenvohomeibbal. Os fatores de
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desenvolvimento, em conjunto com a linguagem e eokultura, sdo responsaveis pela
aquisicdo das fungdes psicoldgicas superiores, eoimigligéncia e a fungéo simbolica.

Esse carater eminentemente dialético da obra walartorna-a singular. Embora,
para Wallon, toda funcdo psiquica pressuponha opcoente organico, ele o considera
insuficiente, pois a matéria da acdo mental prodénexterior (cultura). Assim, somente o
estudo da crianga contextualizada poderd satistaz@rincipios do materialismo historico,
em virtude das implicagdes muatuas entre natureganara e social, que constitui o individuo
psiquico.

De acordo com esses teoricos, a conjuncdo dedsessfpropicia a evolucdo da
linguagem, ou seja, a maturacdo ndo garante essgaistas, mas somente em conjunto com
a cultura, a linguagem e o conhecimento.

A linguagem, segundo Wallon, no inicio, ora conduzpensamento, o fluxo
ideativo, ora é conduzida por ele, a partir de suadidades semanticas. Embora a linguagem
ndo seja a causa do pensamento, constitui insttonmeersuporte indispensavel aos seus
progressos. Essa relacao dialética compensa, ivejurasos em uma funcdo ou qualquer
outra, restabelecendo o equilibrio, caso haja algim@so em uma das duas. Conforme
Wallon e Piaget, pensamento e linguagem mantémratagdo de perpétua reciprocidade,
gue Piagetienomineciclo genético(1999ap. 85). Para este estudiosolinguagem constitui
sempre condicdo necessaria, embora ndo suficiem@ p desenvolvimento e
operacionalizacdo do pensamento.

Piaget (ibid.) organiza a relacdo entre pensamenrioguagem entrés etapas
sensorio-motoraquando a crianga comunica-se mediante a percelsc@ampo visual e dos
movimentos, ou seja, anterior a funcdo simbdlica; segundo momentaje posse da
linguagem e da funcao simbdlica,crianca torna-se autbnoma em suas acoes, {d®das
limites do imediato pela capacidade de represemtde evocar o ausente. As condutas
motoras servem de base para a aquisi¢do da linguaggeoperacdes l6gicas do pensamento
necessitam da lingua para serem expressas e @gasizmas se desenvolvem de modo
independente dela e, quanto mais refinadas saoorazag de pensamento, mais sera
necessario o auxilio da lingua para completar Rl cao. Ndo € possivel simbolizar sem
0 sistema de representacdo, que é a linguagemuigad das transmissdes das formas de
pensamento e de conquistas individuais, a linguagdandispensavel ao pensamento. Ha,
portanto, para Piaget, uma intrinseca relacdo @ameamento e linguagem, sendo esta um
fator necessario para a expressdo do pensaments, néda determinante do seu

desenvolvimento. A terceira etapa caracteriza-temanipulacdo de conceitos pré-formais



40

apoiados em suportes materiais. A crianca é capgapemsar abstratamente, mas seu
pensamento depende da manipulagdo dos referemtd®lisios para organizar e para
expressar seu pensamento em estruturas rever@AGET, 1978).

Enfim, € consenso entre os trés autores a exiaté&weiintrinseca relagcao entre
pensamento e linguagem, mas sob pontos de vistaerdes, quanto a sua origem, ao
desenvolvimento e a relacdo dialética. Para elésurha relagcdo de reciprocidade e de
dependéncia entre pensamento e linguagem: uménmaer@ outra, seja pelas suas qualidades
semanticas no inicio do processo ideativo, sejgysa lingua € um componente externo, seja
por causa da condicdo egocéntrica infantil. Senmaneera, entretanto, uma relagdo entre
ambas, pois ndo é possivel pensar sem palavrascinar, produzir e transmitir os saberes
culturais sem pensamento. Por isso, no tépico seguidiscutiremos a relacdo entre
linguagem e mediacdo cultural, uma vez que nossgusa insere-se nesse campo. Embora
Nao seja NOSsO objetivo, na nossa discussao chananaiencdo para a qualidade das
interacdes sociais e das intervengfes pedagogcdsetudo no ambiente de Educacgéo

Infantil.

1.3 Linguagem e mediacao cultural

A capacitacdo especificamente humana para a liegudgbilita as criancas
a providenciarem instrumentos auxiliares na soluwédarefas dificeis, a
superar a acao impulsiva, a planejar a solucdo yrargroblema antes de
sua execucgdo e a controlar seu proprio comportam&ngnos e palavras
constituem para as criancas, primeiro e acima de, tum meio de contato
social com outras pessoas. As funcbes cognitivasoraunicativas da
linguagem tornam-se, entdo, a base de uma forma woguperior de
atividade nas criancas, distinguindo-as dos aninfgisGOTSKY, 1998b:
p. 38).

No aspecto social, a linguagem provoca mudancagautias, modificando toda a
conduta da crianga, pois 0 progresso na sociabzagdartir da aquisicdo da linguagem,
ganha em qualidade crescente, por meio das tramdsis, da ampliagcdo das interacdes
sociais e da brincadeira de faz de conta, istolégaagem provoca mudancas radicais no
comportamento infantil.

Na perspectiva socio-historica, a relagdo do homem o meio fisico e social

ocorre, necessariamente, através da mediacdo #mbél signos e instrumentos. Os
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progressos individuais resultam de uma experiémompartihada com sujeitos mais

experientes, pois as formas psicoldgicas superierasrgem da vida social, sendo a
linguagem o sistema simbdlico fundamental e deskacr desses progressos. Vygotsky e
Wallon consideram que é a cultura e a linguagem fqueecem os instrumentos para a
evolucdo das fungbes psicologicas superiores, ¢ai s maturacdo nao garante essas
conquistas.

Desse modo, atribuir significado constitui atividagrimordial no processo de
negociacdo. Para Piaget e Inhelder (2003), a lgguaé representacdo simbodlica. Nesse
processo de interacdo e de negociagdo, quando ® &mende a fazer coisas com a
linguagem, fase de substituicdo funcional na gsi#ceenvolvidas as capacidades cognitivas-
sociais e também fonoldgica fundante para essageaténrias, ocorre, segundo Piaget
(1999a), uma transformacdo do conhecimento fisice @ crianca ja domina em
representacdes mentais complexas, ou seja, ar@@gdo entre dois mundos distintos: o
plano fisico e mental e as relagcdes sociais, oa, sejaprendizagem acontece de modo
progressivo e as experiéncias sensoriais, que geecea atividade de representacdo mental,
sao fundamentos para essa nova forma de lidar cealidade.

Para Vygotsky, o conceito de mediacdo ocupa lugatral, uma vez que o
comportamento mediado constitui a esséncia dosegsos psicoldgicos superiores. Nessa
perspectiva, o papel do sujeito mais experiente gutha importancia. O conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), um dos conceitoavehna teoria vygotskyana, impde-se
no contexto dessa discussdo, para compreender @mootece essa transposicdo do
interpsicologico ao intrapsicolégico.

Vygotsky postula a idéia de que o desenvolvimenéo tddas as funcdes
psicolégicas superiores tem origem nas interac@es iddividuos humanos; portanto, a
internalizacdo dos costumes, das crencas e doeesatrganizados culturalmente ocorre em
um contexto de mediacdo. Nas palavras do autmda% as fungbes no desenvolvimento da
crianca aparecem duas vezes: primeiro, no nivehlsog, depois, no nivel individual;
primeiro, entre pessoas (interpsicologica), e, depm interior da crianga (intrapsicolégica)”
(1998b: p. 75). E a insercéo da crianca em gruptoralida mesma espécie e falantes que
garante a aprendizagem e, por conseguinte, o dasenento. Para Vygotsky, ha dois niveis
de desenvolvimento: um real e outro potencial. e@l caracteriza-se pelo que o sujeito ja
internalizou, seja de conhecimentos espontaneosndosessencial considerar os saberes
espontaneos dos educandos para a formacéo detosnsaberes cientificos —, ou de saberes

sistematizados. O segundo nivel de desenvolvimeotencial constitui a zona, espacgo de
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atuacdo do agente problematizador, seja um adultpages; alguém mais experiente que
desestabilize, que provoque conflito cognitivo, umea que esse nivel caracteriza-se pelas
possibilidades da crianca de apropriar-se de caimieetos de que ela tem nocdes, mas ainda
ndao domina de forma autdbnoma e necessita, pordssoplaboracdo de um agente externo
para resolver ou para encaminhar solugdes. Tratke-sen conhecimento que ainda esti no
plano da informacéo, quer dizer, que ainda ndo@is®t de fato um conhecimento, porque,
para Vygotsky, a aprendizagem supOe internalizaggoopriacdo do saber. Assim, 0O
conhecimento que é social tornar-se individuakrimlizado, porque apropriado pelo sujeito
cognoscente.

Wallon (1981) nédo formula a questdo de modo tdeadfpo como Vygotsky, mas
ressalta que o sujeito ha de ajustar suas expesas diversas formas de conhecimento e
que, ao entrar em contato com os conhecimentaxicemente construidos e sistematizados,
0 pensamento apropria-se das diferencia¢fes jaaedas, contribuindo com o processo que
deve se operar internamente, no proprio sujeito.

Entretanto, de acordo com Vygotsky (in REGO, 1988),0 meio ndo desafiar,
exigir e estimular o intelecto da crianca, esse&gsso podera se atrasar ou, mesmo, nao se
completar, ndo chegando a conquistar estagioseteiados de raciocinio, visto que depende
ndo somente do esforco de cada sujeito, mas tambdgmncipalmente, das oportunidades
que oferece o contexto social no qual o individsta énserido. A escola deve assegurar a
crianca oportunidades ricas e frequentes, propattkidades desafiadoras, instigando a
curiosidade e a pesquisa, promovendo a Zona denidasesnento Proximal, pois o
aprendizado efetivo € aquele que se adianta aond#@senento. A escola deveria, entdo,
planejar em vista do progresso da crianga, a pdetisuas possibilidades de avangcos na
aprendizagem, trabalhar com as funcbes que estdo aeradurecimento, com as
potencialidades da crianca, porque seria inutisimem atividades que a crianca ja domina,
como também propor desafios que estdo muito alénpassibilidades de sua compreensao.
O modelo educacional vigente, entretanto, “voltp@& a deficiéncia da crianca ao invés de
voltar-se para os seus pontos fortes, encorajan@dssam, a permanecer no estagio pre-
escolar do desenvolvimento” (VYGOTSKY, 1988p. 130).

Piaget (1999b), mesmo sem se ater a sociogénemmach atencdo para o papel
dos diversos tipos de educacgdo e para a qualidadeadalho pedagdgico, ao comparar
criancas de contextos escolares distintos quasteadinguagem egocéntrica e ao encontrar
diferencas significativas, atribuindo esses reduokaa importancia das interagdes sociais no

desenvolvimento da socializagdo. Segundo esse ,aguanto mais a crianca tem
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oportunidade de interagir com os adultos, menoségaca ela se torna, porque mais
perguntadeira. Destaca que a relagcdo com os idasencadeia processos diferentes daqueles
da relacdo com os adultos, que, geralmente, basataz perguntas e respostas.

Piaget valoriza a interacdo dos pares porque é&psarece a verdadeira
socializagdo da inteligéncia, pois, em funcdo dasibidlidade de negociacdo pacifica, a
crianca pode transformar suas perguntas em discesgambém, porque um igual ndo tem
ascensao sobre o outro, 0 que nao acontece naci@endulto-crianca. A relagdo com os
adultos €, sobretudo, interessante para o desemesito intelectual da crianca, porque eles
estdo sempre prontos a responder as suas pergurta®rnecer pistas. Poderiamos nos
perguntar, entdo: como pensar em uma educacaorgusforme 0s porqués infantis em
discussédo? Qual o lugar da oralidade na interagélboacrianca? De acordo com Piaget, “a
linguagem € um veiculo de conceitos e nocdes quenpe a todos e reforca 0 pensamento
individual com um vasto sistema de pensamentoicolé¥lesta, a crianca mergulha logo que
maneja a palavra” (1999b: p.28), ndo como repradufmis, como sujeito ativo que €, essa
assimilacdo ndo sucede de modo pacifico, mas nepradconflitos, em funcdo da busca de
significado funcional para os signos. Nesse sentitlaget defende a importancia de se
favorecer um ambiente onde as criangas possanihiaalokie modo mais livre, porque € nesses
espacos de interacdo com 0s iguais que as cridesasvolvem-se e que se pode perceber,
mediante seus didlogos espontaneos, o nivel denwddgenento cognitivo expresso na
linguagem. O que chama a atencdo nesse posiciotmmerPiaget é a semelhanca com o
conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal, &mtaslo por Vygotsky. Piaget diz,
entretanto, que, mesmo na interacado de duas csiaoga menos de 5 ou 6 anos, o que se
pode entrever € a colaboracdo na agdo e ndo narpent® abstrat@ crianca mais velha ou
mais experiente limita-se a ir indicando a outranfa fala corporal, porque sempre
acompanhada por gestos) como deve proceder paslveresima determinada atividade
pratica. O mais jovem limita-se a ouvir, muitase&ze a executar os comandos, como, por
exemplo: “faga assim, depois assim...”. Entdo, mécolaboracao efetiva no plano cognitivo,
porque os sujeitos ndo discutem, nédo justificarfiaeaxplicam o porqué de suas decisdes. Ha,
portanto, uma diferenca concernente a posicao skgaha, que ndo menciona a necessidade
dessa discusséao intelectual, mas o fato de havesujgito mais experiente que interaja com
outro menos experiente; significa atuacdo na zoea deésenvolvimento proximal,
possibilitando aprendizagem e desenvolvimento.

Ao final desse estudo comparativo entre os referadaores, percebe-se diferencas

singulares entre eles. No ambito de nossa discusskéo utilizados, igualmente, seus
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postulados, de acordo com a situacédo analisa@daparg referendar, seja para discutir ou para
refutar a questéo proposta.

As implicacbes praticas dessas posicOes teodrices @atrabalho educacional
apontam para a necessidade de se pensar numaegig@i@ica na qual a crianca seja atora e
ndo reatora, na elaboracdo de sua aprendizagere ldéconceber, entdo, a crianca como
sujeito competente e capaz de repensar o conhdomeendo forca-la ao armazenamento.
Nesse caso, 0 agente problematizador ha de seo, dianPaulo Freireym amante da vida e
das gentesfomentando uma atmosfera de confianca e de tespei qual as manifestacbes
da crianca sejam valorizadas e, sobretudo, naalagbossa dizer a sua palavra, planejar e
decidir em conjunto com seus pares, pois essdéve gue abre a porta que leva a reflexdo, a
negociacdo e a livre expressdo do pensamento eagl@mdizagens fundamentais, na

construcao da autonomia intelectual.

1.4 Estéagio de desenvolvimento da linguagem dos sitps da pesquisa

A apropriacdo e o desenvolvimento da linguagemosdiscutidos neste tépico,
objetivando situar o estagio de desenvolvimento sigsitos desta pesquisa, bem como a
relacdo dessa com a as peculiaridades de cad&indie as interacdes sociais.

O interesse pelo processo de apropriacdo da lieguggerbal) ha muito vem
sendo objeto de pesquisa pelos mais diversos ségsnata comunidade cientifica
interessados no modo como a crianca capta e reforomsistema simbdlico organizado
culturalmente no decorrer da historia humana. bH#seesse deve-se a sua funcédo para o
desenvolvimento e para a integracdo do sujeito o@ledade e a apropriacdo dos
conhecimentos historicamente elaborados. Nestalt@b destacamos as pesquisas mais
recentes, que se configuram numa perspectiva sttei@cionista, referencial tedrico desta
dissertacao.

Existe acordo entre Piaget, Vygotsky e Wallon qoamto periodo de
desenvolvimento da funcdo simbolica por volta ddsnieses. Discutiremos, no entanto,
neste momento, 0 estagio posterior, objetivandactarizar uma crianca de trés anos, sujeitos
dessa pesquisa, descrita na teoria de cada uneféosios autores, dentre outros.

A aquisicdo da linguagem, para Piaget (1990), dsttamente relacionada as

estruturas sensoério-motoras; € nmto-continuo De acordo com esse autor, a imitagdo de
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vocalizagcbes sonoras evolui analogamente a acdtpsgenotores. Nas palavras de Piaget,
“quando os sons associados a acdes determinasasga@io prolonga-se como aquisicdo da

linguagem” (1999a p.25), evoluem entre dois e quatro anos, confosrseguintes estagios

palavras, frases elementares, seguida de frasksadealavras;

substantivos e verbos diferenciados sem conjurmdegclinacdes; e

frases propriamente ditas, ou seja, uma aquisigd@struturas gramaticais.

De acordo com Stern (apud VYGOTSKY, 1988. 53), notar que cada coisa

tem um nome € a descoberta mais importante da dedaima crianca. Vygotsky,

comentando esse relato, conclui:

Esse instante crucial, em que a fala comeca arsawviintelecto, e os
pensamentos comecam a ser verbalizados, € indjpadalois sintomas
objetivos inconfundiveis: a curiosidade ativa eergma das criangas pelas
palavras, suas perguntas sobre cada coisa nogacomseqiente ampliacdo
de seu vocabulario, que ocorre de forma rapida saltos.

Para Bruner (apud GROMER e WEISS, 1996jo tratar das etapas de
aquisicdo e de desenvolvimento das fases da lieguagessalta que o bebé tem
necessidade do contato com o adulto que probleen#&iz perceber que a crian¢ca domina
um determinado conhecimento, torna-se mais exigen¢alca, também, a importancia da
interacdo com criangcas mais competentes, a fim éthan desenvolver a funcao
pragmatica da linguagem, que é motivada pelo fendnta intencdo comunicativa, ou
seja, 0 valor que o adulto atribui as manifestag@esais ou gestuais da crianga. Assim,

o0 desenvolvimento dessas habilidades linglistiekipna-se a intencao
comunicativa (...)p conhecimento de mundo conjugado as representaedes
somam a um fator pragmatico, desse modo os atammenicacdo pré-
lingusiticos precedem a linguagem Iéxico-gramafigationando como uma
espécie de matriz.”(p. 33 ibid).

Para Vygotsky (1998b: p. 61), entretanto, a “pala® para a crianca uma
propriedade do objeto, mais do que um simbolo pegte a crianca capta a estrutura
externa palavra-objeto mais cedo do que a estraiomadlica interna”. Formar conceitos é
um processo gradual que sup&e dissociar a qualdadeisa e isso s6 € possivel com a

superacao do sincretismo, que mistura a experi@osigplanos de conhecimento.

1 Traduc&o da autora.
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Segundo Rodrigo (in COLL et allius, 2004), apesar dgincretismo e do
egocentrismo que marcam o pensamento infanticulifindo a crianga situar-se no tempo
e no espaco, as formulacdes espaciotemporais basieatuam-se progressivamente. Até
0os 36 meses, as dificuldades na pronuncia dos giisonlesaparecem, ocorrendo um
significativo progresso nas consoantes, e, poravolbs quatro anos, 0 repertorio
consonantal, embora com algumas restricdes, eate qompleto.

De acordo com Pereira (in COLL et allius 1995),aatip da conjuncdo desses
fatores, a crianca entre 2 e 4 anos, intervalouad se situam 0s sujeitos desta pesquisa —
trés anos de idade temos o seguinte quadro:

na experiéncia social que favorece o desenvolvilmeagnitivo - familia e irmaos;
imitacdo; jogo simbdlico; inteligéncia pré-oper&o (pré-conceitual), sincretismo e
egocentrismo cognitivo; relacdes espaciotempokshs; e

aquisicdo e desenvolvimento da linguagem -, esforgmara melhorar a
compreensibilidade; repertério fonético quase cetoplo |éxico cresce, duplicando, a cada
ano, frases de trés ou de quatro elementos lingigse o dominio das oracdes simples.
Nesse sentido, 0 autor acrescenta:

(...) o desenvolvimento da linguagem consiste mgrpssiva emancipagao
da fala em relacdo ao contexto pratico onde osfisigtos sdo estabelecidos
a partir das relagdes signo-objeto e em sua tramaf@io em um sistema
onde os significados sé@o estabelecidos a partirelagdes signo-signo e
podem ser compreendidos independentemente da&ituaqcreta. (1995:
p. 161).

O desenvolvimento da linguagem esta diretamenteacicglado ao
desenvolvimento cognitivo e social. O desenvolvimeda atencéo, por exemplo,
relaciona-se a vivéncias e a exploracdo do ambigsitm e social. O fato de o bebé
preferir a voz humana a outros sons e ruidos (ekifmsonoros) tem relacdo com a
estimulacao precoce intra-uterina. Sobre esse ggoa#a funcdo reguladora da fala, Luria
(1986) explica que sdo os adultos que, no inicieraem essa influéncia, a partir das
propriedades fisicas, como tom, intensidade, rigtw, impulsionando ou inibindo, de
acordo com o estimulo. A partir dos trés anos, exgaacao torna-se autbnoma, embora a
fala para si mesmo continue audivel, em funcaouds propriedades impulsivas. A partir
dos 4 anos e meio, aproximadamente, a crianca eomee apropriar do valor semantico

das palavras e a fala discursiva interioriza-se.

Nesse sentido, Rodrigo (in COLL et allius, 20043rtipdo de uma analise de

pesquisas mais recentes (Gelman e Shatz, 1978prM\&B85; Newcombe e Huttenlocher,
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1992; Tomasello, 1995;), que contestam alguns &speos achados piagetianos - sobretudo
quanto as caracteristicas da crianca pré-l6gipeopde uma discussdo sobre a aquisicdo e o
desenvolvimento cognitivo, realcando os aspectastipos dessas aquisi¢cdes, ressaltando
competéncias e habilidades e opondo-se a Piagegmatizou as limitacdes da crianca pré-
l6gica.

Pereira (in COLL et allius, 2004) organiza, em quatategorias evolutivas, a
apropriacdo da linguagem pela crianca, nos aspéotmddgicos, morfolégico e sintatico,
semantico e pragmatico, embora considere que easpgctos linguisticos sejam
indissociaveis, mas, por uma questéo didatica, sanajuadro.

O desenvolvimento fonoldgico varia de crianca pemianca, em funcdo das
interacfes sociais. Quando a crianca atinge otmede 50 palavras (18 meses a 4 anos),
suas producdes tornam-se mais ricas, sendo capazesduzir quase todas as combinacdes
de consoantes e vogais em um processo de simgiibc@ubstituicdo de um som por outro,
uma estrutura silabica por outra, assimilacdo de som a outro), que desaparece,
gradualmente, até os 6 anos, em vista do ajust®ldgico a partir dos quatro anos e meio.

No desenvolvimento sintatico, as primeiras dezyatadas criancas relacionam-
se a contextos determinados, a rotinas estabeteadano alimentacg&o, higiene e repouso,
sendo de uso contextualizado, ainda ndo possivajederalizacdo (PIAGET, 1990). O
estagio posterior € descrito, por Luria, nos terrseguintes: “as coisas, entdo ndo sdo
captadas somente de forma imediata, mas sim, pEflexos de enlaces e relagdes. Portanto
ultrapassamos os limites da experiéncia sensariatiinta e formamos conceitos abstratos
gue permitem penetrar mais profundamente na esséasi coisas” (LURIA, 1986: p. 11).
Em outras palavras, ao atingir um vocabulario depélavras, o uso descontextualiza-se,
iniciando-se a representacdo conceitual e a géreggab; entretanto, esse processo € bastante
complexo, comportando erros, como o de infra-eéienque significa limitar um conceito a
um exemplar de classe; ex.: mesa - a um tipo da,nexcluindo os demais, em fungao das
caracteristicas secundérias. Outro erro nesse g3@cé 0 de sobregeneralizacdo ou de
sobreextensédo, que acontece em funcdo de elemeatnénticos ou de significados,
conforme Wallon (1981), da qualidade amalgamadeolgieto. Esse autor justifica essa
dificuldade do pensamento infanti em funcdo da tiplididade dos campos de
conhecimento, das qualidades semanticas da linguagealo préprio inacabamento das
estruturas mentais, ou seja, trata-se, ainda, dlormamento do sincretismo fetal no plano
cognitivo, que impede a separacao do significadaselo significante. Como, no campo

semantico, por exemplo, a palagato é composta por diversos significados - animalgm®lu



48

doméstico, mamifero etc. -, ha tracos semanticagpadilhados por varios outros animais;
entdo, a crianga generaliza esses tracos a outirngia semelhantes (BARRETT, 1995 apud
VILLA in COLL et allius, 2004). A diferenciacdo dastulos é adquirida solidariamente,
pois, a medida que a crianca adquire uma palavnac@nceito), ela tem aquele conceito e
tudo o que ndo é (por exclusdo), sempre em relagéiaro, estabelecendo relacdes. Desse
modo, formam-se 0s campos semanticos. Isso faailitprendizagem, pois, se, do contrario,
tivéssemos que aprender, ao mesmo tempo, sinéremargénimos, um independente do
outro, a aprendizagem da linguagem seria uma tarefastiva.

Apoés atingir o repertdrio de 50 palavras diferentesalto qualitativo e o ritmo de
aquisicao de mais palavras sdo vertiginosos, eigatudo desenvolvimento conceitual e da
descoberta da funcéo da linguagem — representaeitos, classificar, ordenar narrar fatos e
acontecimentos, comunicar-se, enfim.

Desse modo, as criangas seguem, formando camp@stssys cada vez mais
complexos — os adjetivos dimensionais sdo exenqgliks -; por exemplo, pequeno e
grande — um l4apis pode ser pequeno ou grande, amapate ser alto ou baixo, gordo ou
magro. Isso confirma a hipotese piagetiana de qu&ciocinio da crianca pré-logica e
transdutivo, indo do geral ao particular. A crianpgrcebe, primeiramente, as
caracteristicas gerais dos objetos, uma perceprab gue vai se refinando cada vez mais

com a experiéncia e somente depois, aflora par@sgbarticularidades.

Desenvolvimento morfologico e sintatico — o usonu@femas flexionais (como
género e numero) e derivacionais (aumentativo endiimo, sufixo) nos substantivos - é
revelador do processamento ativo das criancas nodaslinguagem. Pode-se observar,
também, que a crian¢a de dois anos ndo antepdigo @v verbo. O primeira que aparece é
geneérico e nao tem funcao de artigo. E o0 uso inilga e esndo é regular, sendo marcado o
plural em algumas situacdes, mas ndo em outras.

Na primeira etapa das frases “congeladas” — 18 sneseomo “esta gostoso”,
conforme alguns autores (PINE e LIEVEN, 1993; P&NBALDWIN, 1997 apud COLL et
al. 2004), essas ndo podem, ainda, ser considdiagaagem combinatoria, porque ndo ha,
ainda, possibilidade de generalizacdo, mas somatrttdadas ao contexto imediato e
especifico.

Na segunda etapa, a partir dos dois anos, inicia-s®c¢do de categoria, a
formacdo de categorias nominais — a elaboracadaades com trés palavras (AGENTE-

ACAO-OBJETO). A antecipacédo de elementos vocéalicosnoa e y ndo tem carater de
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artigo, inicialmente, nem respeita a concordan@agénero, embora a criangca demonstre
sensibilidade para esse fenbmeno, ao emitir esgasifacdes desde cedo.
Na terceira etapa, a partir de dois anos e 6 mesegcam a usar o predicado
nominal, formando a categoria nominal. Nesse periad oracdes negativas e também as

interrogativas ja aparecem, embora de forma simples

Na quarta etapa (2 anos e 6 meses e 3 anos e &) nggsEecem as interrogativas,
variando quanto ao tempo, aspecto e modo ( presametierito ...e as pessoas verbais ); em
torno dos trés anos, a concordancia de género.

Na quinta etapa (3 anos e 2 meses e 4 anos eass i) 0 refinamento sintético é
sensivel. Préximo dos trés anos e 6 meses, ag®esialas subordinadas, incluindo as de
tempo e de lugar, e o dominio do subjuntivo emstlfas relativas a tempo e a lugar, para
distinguir ndo real e ndo presente, sdo comunragdes passivas, entretanto, juntamente
com o inicio do dominio da narrativa, que requecemhecimento escolar, sé se adquirem
mais tarde, na sexta etapa, que néo iremos degceavéuncao do objetivo deste trabalho.

Desenvolvimento pragmaticde posse das aquisicdes retro-citadas - a furgéo d
linguagem, de gestual e tipicamente funcional qae-gepassa a extrapolar essas fronteiras,
habilitando a crianca a fazer comparacdes, a expkcjustificar e a argumentar, para manter
uma conversacgao. Essas fungdes intelectuais dealyegn variam de sujeito para sujeito, pois
se relacionam a qualidade das interacdes, confaridiar, trabalho escolar e social mais
amplo.

Entre dois e quatro anos, de acordo com Garcey(18id COLL, et allius,
2004), as criancas desenvolvem habilidades basleasonversagcdo. Aos dois anos,
segundo esse autor, as criangas nao sabem estahetetema de conversa, mas somente
a partir dos quatro anos. Antes disso, porém, pogkmicipar de conversas guiadas por
adultos. De acordo com Piaget, entretanto, nesea & criancas adquirem habilidade de
falar, mas ndo de conversar, pois a conversa, alel@acom os critérios piagetianos, em
sua andlise sobre o egocentrismo verbal e socdiglfes intercambio intelectual -
demonstracdes e justificacOes logicas entre oslantgores -, 0 que nao é possivel em
criancas dessa idade. Mesmo em se tratando denaféo adaptada (transposta da relacéo
com o adulto) para com os pares, nao se pode cldemardadeira conversagao, uma vez
que, em situacdes adversas, a crianca retornavelodei seu estagio de desenvolvimento —

egocéntrico. Como se notou, no caso de correcaabutar, a crianca ouve a correcao
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adulta, repete-a, mas, em seguida, retorna a fammior, porque a aprendizagem supde
um processo de reformulacéo e de assimilacao @t de incorporagao passiva.

Préximo aos trés anos, de acordo com Bates (1pud, @OLL et al, 2004), as
criancas sédo capazes de modular a voz, em fungolgetivos de sua comunicacéo e de
acordo com o interlocutor, tanto em interacdo camgoais quanto em relagdo com os
adultos. Esses achados vao de encontro a teseigagesegundo a qual a crianca, nessa
fase, ndo tem sequer interesse por um interlocgt@mto mais se ajustar, pensando em
obter aprovacdo em uma situacdo social, pois, dedaccom Piaget (1999b), a vida
individual e social da crianca entre 3 e 5 anasdédrencidvel. Se ha algum ajustamento,
portanto, seria em funcdo da imitacdo e ndo de tamirdencional. Continua Bates,
entretanto, de acordo com Piaget, dizendo quepsatgete anos, explicar algo para um
interlocutor que ndo sabe do que se trata, comoné&ac um determinado objeto, por
exemplo, é uma tarefa extremante dificil para unenca pré-légica, em fungédo da sua

dificuldade de descentragao.

Em analogia, conforme Piaget (1978), como acorteneo lactante, que assimila
tudo a si mesmo, a crianca pré-operatoria, no plasaepresentacdes mentais, assimila tudo
ao eu. Percebendo o mundo a partir de uma pergpeajocentrada, sua representacao de
mundo € pré-conceitual, isenta de objetividade. \itude da assimilacdo pura do real, o
processo que conduz a logica €, portanto, labarioso

Duas formas de pensamento caracterizam a criagclgica: o pensamento por
incorporacao ou por assimilacao pura — isento gktividlade - e 0 pensamento por adaptacao
aos outros ou ao real, manifesto no jogo simbolipe é uma estratégia de acomodar o
mundo a si mesma. De acordo com Vygotsky, ent@tantimpossivel a uma crianca de
menos de trés anos envolver-se em uma situacaonianiag nos jogos de faz de conta, por
exemplo, justamente em funcéo da impossibilidaddedeentracao.

Nessa fase, o pensamento da crianga € intuitiagePidenomina de “légica da
primeira infancia” o modo como a crianga resolveposblemas logicos. A partir dos trés
anos, a crianca é interessada pelas causas eqpepa@ao freqientes; entretanto, quando ela
mesma responde, as explicacdes sao finalisticda, ipdissociacdo entre o objetivo e o
subjetivo, e animistas, em fungcédo de sua viséo istarda realidade, em que a relagcédo de
causa e efeito confundem-se; as explicacdes nadeséonstrativas e vao das premissas as
conclusdes, sem se ocuparem das proposicoes; istpesamento é transdutivo (PIAGET,

1999hb) pela indiferenciacédo entre o eu psiquico, @dig o0 social, ou seja, 0 egocentrismo
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intelectual. Na verdade, trata-se de “uma simplésriorizacdo das percepgbes e dos
movimentos sob forma de imagens representativasexpkeriéncias mentais, que prolongam,
assim, 0s esquemas senso-motores sem coordenapé@ampente racional” (Ibid: p. 34). Sé&o

esquemas perceptivos interiorizados, mas inflegivei irreversiveis, pois o0 carater

egocentrado impede a mobilidade e a reversibilidag@acteristicas do pensamento
operatorio.

Piaget analisa 0 egocentrismo em trés niveis: Iso@ebal e intelectual. No
estagio do monodlogo coletivo, situado entre 3,ahds, em situacao grupal, a crianca fala
de si para si ou de algo, mas sobre o préprio pdmtasta; escutam-se e compreendem-se,
mas nao colaboram. O egocentrismo verbal compaitaaspectos, a saber: a fala, sem
intencdo de atingir um interlocutor, em conseqig&naiindistincdo do proprio ponto de
vista do outro; e 0 egocentrismo intelectual, gue égnjunto de atitudes pré-légicas do
conhecimento de si, do mundo e do outro, em virdalduséo sistemética, inconsciente e
de perspectiva da realidade. O egocentrismo ihfantisiste na inocéncia de espirito,
auséncia de relatividade intelectual no plano digcreciprocidade no plano social, cuja
superacao consiste numa descentralizacdo gerabktona perceptivo. Isso depende de

fatores internos e externos e as interacoes s@dtiaram esse quadro.

A partir dessas consideragbes, o retrato esbocadoridnca, sujeito desta
pesquisa, € o de uma criangca competente do ponistdefuncional da linguagem. Suas
habilidades em interagir com os iguais e com o#t@gla habilitam — em situacéo social —
a suprir suas necessidades em todos os niveigsivela buscar compreender o mundo,
mediante sua atitude inquiridora diante desse. dRasss, contudo, que o ritmo de
desenvolvimento e as fases ndo séo rigidas, podexrdr de crianga para crianca. S&o
diferencas que podem ser relativas a propria @ijalmpmo também aos niveis de

interacdes sociais, seja na familia ou no ambateducacao Infantil.

Por isso, sinalizamos para a importancia de resparas as curiosidades das
criancas, em especial aquelas relativas a entidagesiores, seres inanimados; de contar
e recontar historias; negociar papéis; enfim, nedpng incentivar e apoiar suas
descobertas. Como faremos isso? No capitulo seguevisando a literatura, tratamos

dessa atividade.
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Capitulo 2

CONTAR HISTORIAS — UMA ARTE MILENAR — EVOLUCAO HIST ORICAEO
DEBATE SOBRE O TEMA

2.1 Conta outra vez: do oral ao escrito

Neste capitulo, faremos uma exposi¢cdo sobre arisisii@ Literatura Infantil,
enfatizando o aspecto oral em toda a sua trajetOrszutiremos o conto e o reconto de
historias como atividade de pesquisa, uma vez tlieatemos esse recurso para a coleta

de dados.

Hoje se compreende que h& estreita relacdo erdlidamte e escrita; entretanto,
nem sempre foi assim. Na historia da aquisicaoirdpudgem, a oralidade, o pensamento
verbalizado e a iconografia precedem a organizag@® simbolos convencionais. Durante
muito tempo, garantiu-se a transmissdo dos salperesia da tradicdo oral, passando de
geracdo em geracdo. Para se registrar fatos mescamsava-se a escrita iconografica
(desenhos) nas paredes das cavernas, rochas esnagtares.

Segundo Comte (1978), a Humanidade passou poestégios de evolucao da
l6gica: 1- teoldgico ou ficticio; 2 — metafisico abstrato e 3 — estado positivo ou cientffico
Esses estados sdo mutuamente excludentes, em @énseqda evolucdo da mentalidade
humana em busca de explicacbes e de justificapass se compreender o mundo. O que
interessa, de modo particular, nessa discussédoestado teoldgico, que também pode ser
denominado de mitolégico, quando a compreensdo diedm passa pela necessidade de
recorrer a espiritos, a entidades superiores, @ghcar causas e fendbmenos naturais. Esse
estado comporta trés subestagios: fetichismobuagéo de vida espiritual aos seres naturais,
uma espécie de panteismo -; politeismo - exprogoias seres naturais de sua vida espiritual,
atribuindo vida a seres invisiveis de um mundo Bape e monoteismo - que € a reunido de
todas as divindades em apenas uma.

A necessidade de se encontrar explicacdes légmascausas e para fenbmenos

possibilitou o desenvolvimento do pensamento ffioed passando do mitolégico para o

! para uma anélise critica dessa concepcéo dosossiiegdesenvolvimento da légica, ver Dodds, FOR.
Gregos e o IrracionalTraducédo de Paulo Domeneh Oneto. S&o Paulo: E063.
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metafisico e dai ao cientifico. A humanidade, ¢att®, tem necessidade de mitos. Platdo e
Aristoteles, seguidos por pensadores modernos|haant essa idéia (BETTELHEIM, 1980;
BRUNNER, 2002). Os seres magicos, sejam eles eteshen fen6menos naturais ou, ainda,
entidades superiores (mitolégicas), exerceram pgapelamental na vida social e politica do
homem. Psicanalistas asseguram que o ser humantet&ssidade de se saber protegido por
um ser superior a si mesmo. E, nesse caso, diartedds os desafios naturais com os quais
se defrontou o0 homem, no estagio mais elementaudenidade, a busca de respostas que
explicassem seu lugar no mundo e que solucionasseim conflitos o fizeram fabricar,
inconscientemente, divindades que suprissem su@naar de reasseguramento afetivo e
cognitivo. Nas palavras de Causse, “na noite dos tempos, tos sdo elaborados a fim de
ilustrar os destinos de um grupo. Este encontro gommmaginario coletivo determina uma
representacdo de mundo que tudo sacralisa com smaseitos” (2000, p. 12%) E desse
contexto — a mitologia — que surgem os contos dasfa H4, contudo, uma distin¢édo crucial
entre o conto de fadas e o mito: é o final da ha&td mito, geralmente, é tragico. O
verdadeiro conto de fadas distingue-se pelo finakolador (BETTELHEIM, 1980), porque
ha contos de fadas, alguns de Hans Christian Aexeceom desfecho desesperador, como “A
Menina e os Fosforos”, por exemplo. Na concepcassaleautor, os finais tristes
descaracterizam esse género e a sua funcdo maistame, que € a de oferecer a crianca
conforto pela esperanca de um final feliz para sidamas interiores.

De acordo com Bruner (2002), para situar a prétigstda narrativa, faz-se
necessario recorrer aos trabalhos antropologicédader Turner, que pesquisou as primicias
da narrativa nos ritos comunitarios dos homensitivins, os ritos de plantacdo, de colheita,
de cuidados

(...) A celebracdo dos rituais eram confiadas osrgates, homens da tribo
gue se comportavam em publico de modo digno. Aigirados sacerdotes e
chamansencarregados de celebrar os rituais, seria segeled®m origem do
desenvolvimento do teatro. (p. 84).

Asdm, nas primeiras formas de organizacédo socialcargos sao forjados, as
primeiras historias sdo contadas, denotando que

(...) os contos de aventura dos povos némades mitos exprimem o
nascimento do mundo, a aventura da caca, (...).ddogpos nébmades 0s
contos sdo murmurados ao por do sol e passadas garp filho. Os herdis
e heroinas miticos que inspiraram as histériagohpd passado atravessam
0s séculos. Estes contos, forjados na realidaderaneniente do passado,
tém sido, melhorados, reformados e ampliados. Elegram com as

2 Traducéo da autora.
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caravanas, atravessaram o mar, e certamente tdaoidevaum imaginario
mais poético. (CAUSSE, 2000 p. 125-126).

Noutra perspectiva, Paz (1995) postula que o cdattadas relaciona-se aos ritos
ou mistérios iniciaticos nas sociedades primitivers quais o jovem era submetido a provas
antes de obter statusdesejado. Inicialmente, almejava-se a perfeicam sagrado pela
superacao da propria natureza e, depois, 0 sestitlal de entrar para a vida publica; casar-
se, por exemplo.

Segundo Salem (1970), o primeiro registro dos & fadas remonta a 1700
a.C. Refere-se a Farad-Queops que, de acordo coagis§ros em papiros, apreciava ouvir
contos de fadas.

A partir da invencdo da imprensa escrita por Gugembno século XV, algumas
modificacdes foram introduzidas no uso da liteegtwomo, por exemplo, a da contacédo a
leitura oral dessas historias.

Com a divisdo da sociedade em classes, a cultomaéta se torna distinta: uma
para o estrato abastado e outra para a camadaapdpakse modo, a cultura popular circula
oralmente, e, mesmo quando comeca a ser impressapde material € distinguido pela cor
do suporte azul, de acordo com Aries (1981).

Na Europa, no final do século XVII, os contos ddafativeram suas primeiras
publicacBes por ilustres escritores, como CharkmsaBlt (1628-1703), elevando-os, desse
modo, & categoria de género literari€ente de Féés—, coletando contos da tradicdo oral,
editando um livro intitulad&ontos da mae ganseeunindo nessa publicacdo a maioria dos
contos de fadas de tradicéo popular, de acordoNMartin (1997), atribuindo a autoria ao seu
filho, que tinha, em 1697, a idade de 10 anos.

Com a difusédo da literatura no século XVII, dewasteansposicao do oral para o
escrito (COELHO, 1991). Esse processo concretizo@® 1697, com Charles Perrault, que
reuniu diversos contos da tradi¢cao oral, de origiversas, e os publicou para adultos, sendo,
posteriormente, adaptados para criancas. NessmpeMadame d”Aulnoy realizou 0 mesmo
trabalho de recolha e de publicacdo de contosgptalico infantil. Os contos foram alvo de
duas transformacdes: a transposicdo da modalideale espontanea, para a modalidade

3 Segundo Martin (1997), a expressdo “contos desfagassou a ser empregada a partir do século XVII,
designando esse género literario. O termo fadaaengrega, significa o que brilha. Da idéia e adical, deriva

do latim “Fadete — Fatum”, que significa destiresultado da concepg¢do mais doce, mais tragica, iniais e
mais universal da vida humana. Personificacdo miufiaelrinha.
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escrita, e as adaptagbes de um publico de leitmtakos para um publico leitor infantil.
Nessa transposi¢ao, varios autores destacarane-seodb particular, os irméos Jakob (1785-
1863) e Wilhelm (1786-1859) Grimm que, no séculdX Xtolecionaram diversos contos
populares da tradicdo oral alemda, publicando a granedicdo em 1812, destinada aos
adultos, e a segunda edicdo, em 1815, adaptadastw igfantil, nomeada déontos para
criancas e para o larfodos narrados por uma camponesa chamada Kath&reekmann.
Dentre esses, figuram: “Branca de Neve e os Sebes#n“O Passaro de Ouro”, “O Pequeno
Polegar” e “Jodo e Maria” (BUSATTO, 2003; SALEM, 719 CAUSSE, 2000).

Conforme Vanoye (1998), a linguagem oral era camauh inferior, em fungéo do
statusconferido a linguagem escrita. Essa distingcado aler\atribuido a ambas relaciona-se
com a possibilidade de acesso. Antes de a escolartee uma realidade para as classes
populares, 0 acesso a leitura e a escrita erdtoesdrclasses sociais abastadas, sendo um bem
de elite e, também, considerado um dom. Desse nmodgénero oral, como lendas e contos
maravilhosos, era tido como subcultura, porque iph@a e circulava entre a classe popular
(ARIES, 1981).

A arte de contar histérias era tdo maravilhosapehtsva tanto encanto nos
ouvintes que, na antiga Grécia, escravos, como d:sppderiam ser venerados. Nesse
contexto,

(...) osavoir-fairedo contador de histérias é reconhecido e honrt&loas
sociedades mais simples. E esa®oir-faire comporta uma estrutura formal
que vai além da expressividade. Os estudos fatd®mos dao inumeraveis
provas. As histérias sdo organizadas em sequéteiagddulos susceptiveis
de serem recompostos para dar origem a outros s;aadaptados a outras
situagbes (BRUNER, 2002 p. 86).

A contacdo de historia torna-se a génese da Litergbois, antes de escrever, faz-
se necessario sonorizar a mensagem. Os contosilimasag e as lendas antecedem a escrita
(ARROYO, 1990).

A Literatura Infantil, propriamente dita, surgipartir de grandes transformacoes
na ordem sociopolitica e econémica, em ambito namdonal e nacional. Com a crise do
feudalismo, a consolidacdo da burguesia como class&al e a Revolucédo Industrial
impuseram um novo modelo de sociedade urbano-imalust novas instituicbes faziam-se
necessarias, inclusive em virtude da manutenca@wdtam social que se vislumbrava. Nesse
contexto, familia e escola ocuparam um lugar miyddo. A escola na Franca, facultativa até
o seculo XVIII, tornou-se obrigatéria para todasct@sses sociais e, com ela, surgia a

demanda de uma producéao literaria destinada anessepublico consumidor. A familia, por
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sua vez, assumiu o papel de reprodutora e de tisstwa dos valores da burguesia. A vida
doméstica era cultivada, como meio de contencdm@ls@c agregada em torno da crianca
(LAJOLO e ZILBERMAN, 1987). Soma-se a esses fatanesm nova concepcao de crianca,
impulsionada pelas discussdes tecidas no seioi@asias humanas (Psicologia e Sociologia
Educacional, que comecou a despontar), como umifeeente do adulto, com capacidades e
com necessidades préprias ao seu gradativo desaneato. Nesse periodo, ocorreu,
também, a expansao da producao de livros e deibsstaté entdo contadas oralmente, como
fabulas, lendas e contos de fadas; enfim, as nasaprimitivas compdéem o primeiro
repertério de obras escritas destinadas as crigA&IES, 1981 e SALEM, 1970). De acordo
com Goes (1984), entretanto, situar o aparecimdatditeratura Infantil nesse periodo é
confundi-lo com o surgimento do livro infantil. Atdratura classica destinada ao publico
infantil, em sua origem, era constituida de obratizadas/escritas por adultos e para adultos
e agradava a ambos os publicos. Nao que a crigi;éorse considerada como tal, mas em
funcdo do estagio de desenvolvimento da mentalidadenana. Os estagios de
desenvolvimento de uma mentalidade ingénua a l@psdatos demanda laborioso trabalho
de superacao do mitico e do ficticio. Entdo, pagts anos, ndo houve quem pensasse em
crianca como um ser tao diferente, porque, decempogprio adulto cronolégico ndo se sentia
diferente, cognitivamente, da criangca. Como digbetRfalando sobre a idade do mito (1901,
apud GOES, 1984: p. 64), “entregue a si mesmo eddélerada pela intromisso e a tirania
dos elementos racionais. E obra anénima, impessoalonsciente. O mito é a objetivacio
psicolégica de todos os fenébmenos que é dado peiceb

Desse modo, a Literatura Infantil tem origem naléddo mito; o livro infantil,

contudo, surge apenas a partir de uma preocupagd@ crianga como conceito burgués. A
autora discute, ainda, a confusdo entre Literdhfeantil e contos de fadas. Para ela, o género
conto de fadas é uma modalidade literaria, dentrigasioutras que hoje se destinam e que
agradam o publico infantil, como a série de quomaos de origem arabe, intitulafla Mil e
uma Noitesilustra esse fato. Depreende-se, dai, que relace origem da Literatura Infantil

e a publicacdo dos contos de fadas € outro equhist@ico.

Os contos de fadas, apesar de terem sido escatoadpltos, como Perrault, 0s
irmaos Grimm e Hans Christian Andersen, dentreosutapresentam um fascinio pelo
fantastico, pelo maravilhoso e pela possibilidagesuspensdo temporal do real e encantam
e divertem criancas e leitores de outras fasesdda v

A Literatura Infantil assume, desde seus primordimsa funcao utilitarista, com a

finalidade de instruir e de formar o carater dargéa, de ser passivo, a mercé da acdo do
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adulto, desde a escolha do livro ao que fazer aufaZer apos a leitura. Foi esse carater
pragmatico, resultado de acordo entre instituicBesarregadas da educacdo da criancga,
grafica e autores que garantiu a sobrevivéncia @werg, pelo menos, no inicio de sua
circulacao escrita, conforme Lajolo e Zilbermanga0
A despeito desse papel marginal, predeterminadivr@ infantil proporciona a
crianga a incorporacdo do texto ao seu universtvafe emocional, possibilitando a
expressao simbdlica, a partir de vivéncias integor
Com a Revolucéo Francesa, em 1789, fez-se a réwliieraria. Do absolutismo
classico, surgiram o Romantismo, a liberdade dadsre o véo livre da imaginacdo. Esse
movimento esbocou-se no fim do século XVIII. Foinomento de predominio do
sentimento sobre a razdo, do coracao sobre o oérebr
Em meados do século XIX, sob a influéncia do Romant literario, apareceram
novas adaptacdes recuperadas e adaptadas da dicgaofolclore.Surgiram, ao mesmo
tempo, contos originais, historias baseadas emasentb passado, publicadas por Hans
Christian Andersen, dinamarqués, como: “Os Cisngsafens”, “O Patinho Feio” e “O
Soldadinho de Chumbo”, dentre outros. Essas hest@presentam um carater mais leve, sem
preocupacdes didaticas. Os autores, sob influéwRomantismo, abandonam os exemplos
forjados e a intencdo didatica e moralizante, afmigrelos elementos magicos, fantasticos, e

pelo o faz-de-conta, cativando, ainda mais, o pabtfantil.

2.2 Literatura infantil brasileira

A literatura oral, a contacdo de historias no Bredonial, gestadas durante o
periodo escravocrata, tem como contadores os neglogs,a “negra velha que nos contou
as primeiras histérias de bicho e de mal-assombraese palavras de Gilberto Freyre, em sua
Casa-Grande e Senzalmlando das amas-de-leite que acalentavam os filbegrancos. A
confluéncia das trés racas - européia, africanadigeéna - possibilitou imensa riqueza na
producédo e nas reproducdes de histérias e dearsadil adaptadas de acordo com a realidade
local, que povoavam o universo infantil e supriamcaréncia da producao escrita. De acordo
com o autor, “mesmo a lingua falada conservou-salgom tempo dividida em duas: uma,
das casas-grandes; outra, das senzalas. Mas gaatiarama negra com o menino branco, da

mucama com sinha-moga, do sinhozinho com o moleapabaram com a dualidade”
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(FREYRE, 2004: p. 416). Salientamos que os estwosSociolinglistica apontam para

distintas modalidades de discurso oral, influerasador diversas variaveis (classe social,
sexo, idade, funcédo) e mesmo pela nova classificdedinguagem oral, que nao se restringe
somente a interacdo face a face, mas em outrogextostde uso. Pensar, portanto, que a
comunicacao de interlocutores de niveis socioailutiferentes favorece a aprendizagem de
uma linguagem oral, mais préxima da linguagem padp@rece-nos simplista, pois, se a
aprendizagem ocorresse desse modo, a educacaocardet ao ensino-aprendizagem dos
conteudos sistematizados, seria incumbéncia faéi, sendo, pois, 0 que se percebe na
realidade.

Para o autor, nessa aculturagéo, sobrevivem elesm&razidos da cultura africana,
na qual a contacdo de histérias ndo era s6 umasiaofcomo também um sacerdocio. Os
akpalo kpatitafaziam votos de andarem de lugar em lugar, redbitanarrando histérias,
como se fossem missionarios da literatura. Obéssidas com®denino de Engenhale José
Lins do Rego, ilustram esses acontecimentos, nsilBra

(...) a velha Totonha de quando em vez batia nerdng E era um
acontecimento para a meninada. Ela vivia de cdngtdrias de Trancoso.
Pequenina e toda engelhada, tdo leve que uma iemaderia carrega-la,
andava léguas e léguas a pé, de engenho em engenim se uma edicado
viva dasMil e uma noitesQue talento ela possuia para contar historias, co
um jeito admiravel de falar em nome de todos osgueargens! Sem um
dente na boca, e com uma voz que dava os tondaasgpaAs suas histérias
para mim valiam tudo.(...) Repetia, contava maisa,uentrava por uma
perna de pinto e saia por uma perna de pato, sesopreaquele seu sorriso
de avé de gravura dos livros de historia. E as $eladas eram suas,
ninguém sabia contar como ela. Havia uma nota pkssomodulacdo de
sua voz e uma expressdo de humanidade nos reis minaas dos seus
contos. O seu peqgueno polegar era diferente. Aaglague engordava os
meninos para comer era mais cruel que a das quesagntavam. (REGO,
2003 p.44-45).

Percebemos, também, a alusdo aos classicos datuiteruniversal. Nao sao
somente as histérias de Trancoso, de mula-sem-aatbe¢obisomem, de caipora, de cabriola
e de burra-de-padre, duendes e toda sorte de @rm&&avam o universo infantil desse
periodo, conforme narra a personagem da obra:

(...) as historias de Trancoso falavam muito dasiagens. E sinha Totonha
nos contava 0S seus romances, com princesas gagaamgelas estradas
reais, em carros que tiniam as campanhias como sedelLula. Maria
Borralheira perdera um sapato descendo de umaagamudaquelas. (lbid
p. 67).

No Brasil colonial, Capistrano de Abreu diz: “posicaiancas aprendiam a ler.

Com a raridade dos livros exercitava-se a leitamam@anuscritos” (apud, ARROYO, 1968: p.
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61). Isso reflete a presenca de duas culturas almlade nacional: a popular e a de elite.
Posteriormente, essas duas culturas entrelacanosgle diz respeito a Literatura Infantil,
com a publicacédo de lendas regionais e de contdslclore brasileiro, enfim, e promovem
uma sintese dessas duas formas de se ler o mundoyaz que o fascinio pelas narrativas
fabulosas atrai diversificado publico de leitores.

Em 1894, Alberto Figueiredo Pimentel contribui parprocesso de transposicao
do oral para o escrito, no Brasil, reunindo dai¢@al oral e traduzindo diversos contos. Em
Portugal, contos populares também séo colhidosadicéo oral, reformulados e publicados,
juntamente com outros originais, por Ana de Caétsorio. Logo depois, Monteiro Lobato
(1882-1948) escrevia e também reescrevia dive&nasds e, ainda, a historia deca Tatue
um ciclo de histérias d8itio do Pica-pau-amare]anmisturando ficcao e realidade, tornando-
se um dos maiores escritores da Literatura Infardasileira.

A Literatura Infantil brasileira, surgida no sécX, depois da Abolicdo da
Escravatura e motivada pelas campanhas nacionaiaglfaleetizacdo, ndo escapou a
tendéncia em priorizar o aspecto pedagogico. Cofplicamos anteriormente, pesquisas
realizadas por Amarilha (1997) constataram a agéo do texto literario com a finalidade
de exercicios escolares ou, ainda, para acalmamadmpor disciplina as criancas.

Para Coutinho (2004), a Literatura infantil é fumal, ou seja, existe em fungéo
de um publico que se encanta com esse nivel didipe textuais, porque se sente
compreendida, quase que adivinhada, ao ingressamummdo magico vivido pelas
personagens. O uso que a escola faz dessa likeratgque pode ser discutido, mas é
indiscutivel que essa literatura existe e subgietgque é Util a quem a |é. Segundo esse
autor,

A Literatura Infantil € por esséncia desinteressaaasentido do
ensino sistematico, embora deva ser educativasases instrutiva.
Seu fim € emocionar artisticamente a crian¢a, peldime, pelo
comico, pelo patético, pelo tragico, pelo pitorescopela aventura
e, a0 mesmo tempo, despertar-lhe a imaginacaofeaquer-lhe a
inteligéncia e aprimorar-lhe a sensibilidade. (0)2
Assim, ndo é possivel estuda-la dissociada deleitar, sua razdo de ser.
Diferentemente de outras publicacdes, a obra liteiéfantil destina-se, marcadamente, a
recrear a crianca, educando, se possivel, e famieco desenvolvimento cognitivo, pois
enseja a crianca a aquisicdo do codigo escriteflexéo sobre as estruturas linguisticas, a
ampliacdo do Iéxico, a elaboragdo de jogos comaks/@as, a recriacdo dessas, a reflexdo

sobre a lingua, enfim. Desse modo, 0 acesso sistengaleitura ou a contagcdo de histérias
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proporciona, progressivamente, a crianca a hab@iddiscursiva, pela possibilidade de
recontar a historia, de destacar a parte de que gustou, de nomear as personagens, de
reconstruir a trama oralmente, em desenho ou nadtegse de negociar papeéis, quando
instadas a representar, em teatro, as obras tealaalhFavorece, também, a aprendizagem da
forma-padréo da lingua. Aprende, ainda, a difeegreilingua falada da lingua escrita, sem
gue a escola precise demarcar essas aprendiz&mnsAmarilha (1997), conclui-se que a
audicdo de uma contacdo ou uma leitura de histérasce um fascinio tdo grande sobre o
ouvinte que o atrai para o livro e para o silénaititude de quem tem intimidade com os

livros.

2.3 Contar e recontar historias

Contar vem do latintomputare,que evolui para&omptare.Contaré o computo
dos fatos ou conto dos fatos. Segue-se que € fierdahm op¢do do que, como e quando
contar.

Conforme Coelho (19914, escolha da historia € um fator crucial para essm

na arte de contar historias. Se o contador dertastéentretanto, tem certo contato com o

grupo para o qual conta histérias, tudo se torne mimples, porque, se é indispensavel

considerar “o ponto de vista literario”, ndo é nmemoportante levar em conta a faixa etéaria e
as preferéncias, interesses das criancas, cagmhanh desenvolvido algum. Efetivamente,

sabemos que para cada fase existem interessemnti#fee niveis de exigéncia, pois a atencao
e 0 envolvimento com a narrativa vao depender dmehtos inerentes ao proprio texto

escolhido Isso significa ser fundamental que o contador d#fias conhega o grupo para o

qual pretende conta-las. Se se trata de sala deeaol contador de histérias € o proprio

professor da turma ou o professor da sala de nmitistbiblioteca, as peculiaridades dos

ouvintes ja sdo de conhecimento de ambos. Em &#sgggarticulares, porém, deve-se estar
atento para essas questdes, a fim de se garanitesso da atividade.

Em funcdo da metodologia deste trabalho, faz-sessécio distinguir estas duas

praticas: contar e recontar histérias.
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De acordo com Gomes-Santos (2003), recbhsampde necessariamente contar. A
atividade de reconto, seja na modalidade escritaraly supde um texto-protétipo, a partir do
qual o sujeito, tendo ouvido a leitura ou contagi@d por parte do professor-contador (tratada
aqui como atividade pedagdgica), refaca o textpardir de suas capacidades linguisticas.

Assim, nas palavras do referido autor,

(...) o gesto inicial de contar a historia paremestituir o mével que legitima
a atividade, ja que recontar a histéria supde dmgéefoi contada (...) 0
gesto seguinte, que, alids, da nome a atividatlreree ao ato propriamente
dito de recontar a historia. (p. 56-57).

Desse modo, h4 ndo s6 uma continuidade na acédo, também uma
reversibilidade de papéis. Inicialmente, o professmtador de histérias detém o poder do
saber e de organizar em objetivos e em estratédgdigindo o que, como, quando e onde
contar. Na segunda etapa, o sujeito da acdo éo almdo mais o professor. Por mais que 0s
comandos sejam 0s mesmos em um universo de saldajeem qualquer faixa-etaria lida-se,
guerendo ou ndo, com o elemento-surpresa, quinguasidade de cada pessoa. Nesse caso,
manifesto na sua forma de perceber e de captarmaoniBuas experiéncias atreladas ao
contexto imediato, ou seja, a intertextualidades ggqui é bastante subjetiva, expressa-se na

fala ou na escrita do recontador. Bettelheim {Qpreferindo-se a esse tema, diz o0 seguinte:

O sabor pleno de um conto de fada pode ser melbtdoo ndo sé
recontando-o ou ouvindo-o varias vezes — quandéoeatgum detalhe
despercebido torna-se ainda mais significativoé misto sob uma nova luz
— mas também familiarizando-se com 0 mesmo temanaitas variacoes.
(Op cit. p. 116).
Significa que o autor sugere atender as solicisagi#® crianca ao reconto da
mesma histéria por parte do adulto. Pode-se infeantudo, que ndo basta possibilitar o
acesso a literatura, mas que seja asseguradantamgnte, a diversidade de obras, versdes e
estilos, para que a crianca possa desenvolver wmgpreensdo mais ampla, estabelecer
relagbes e conhecer novos autores. Além dessedidieneserve também a demanda da
ampliacdo vocabular compreender que uma situacéle per contada e escrita de varias

formas.

14 - - . " . .

Segundo Auréliore + contar = recontarclassifica-se na categoria dos verbos transitivetali sugerindo que
quem reconta o faz a partir de algo que se ouviiacpou sejacontar de novo ou tornar a contar ou ainda
contar outra vez.
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Essa €, também, uma das recomendac¢fes de Coelhait(ipapds contar a
histéria, deve-se estimular a crianca a criacatext®s orais, ou seja, solicitar que ela conte
partes da histéria e permitir que ela altere, gk o final da historia, dando-lhe outro
desfecho. Esse exercicio de reconstrucao, aléncedetivar o gosto pela escrita, desenvolve
a capacidade de atencao. Em se tratando de “csigiec#és anos, essas solicitagdes sédo ainda
mais oportunas porque nessa fase elas apresensammesessidade de encorajamento, de
explicacbes para se compreender, compreender @opeaco 0 mundo e atribuir-lhe sentido
com o apoio do adulto”. (CLOUARD, 2003).

Para Coelho (op cit), é a fase do “conte de nown™apnte outra vez”. Essas
repeticdes tém relagdo com a busca de identificagio a previsdo. Na primeira vez, tudo €
novidade, mas nas seguintes a crianca vai se fidantio, antecipando-se aos fatos; disputa
0S papeis na historia, reconta a historia, a inzgio flui, eles tomam parte na histéria. E
concluem: “foram felizes para sempre”. De acordm cdamarilha (Op cit.), essa solicitacédo
da crianca a repeticdo das historias lidas relaegena percepcdo do fato de que a “a
linguagem literaria organiza os fatos de formardiiée da linguagem oral do cotidiano.
Como essa roupagem tem bossa, ritmo, humor, @ heitam percebe que esta diante de uma
maneira diferente de ser da lingua” (P.49). Essetigiio auxilia-a no dominio dos esquemas
e das convencdes da escrita, servindoeferéncia a sua aquisicdo. Para Silva (1989 apud
COELHO, 1991 p. 87), “a repeticdo é uma lei fundatalena brincadeira - (...) a crianga quer
nao sO ouvir as mesmas histérias como também regpetmesmas experiéncias”. Nesse
sentido, podemos pensar na importancia de prop@ci@ crianca uma aprendizagem
significativa, prazerosa, porque essa necessida&leepeticdo sustenta-se pelo prazer,
proporcionado pela interacdo com o texto, pelaipiissde de negociacao e de refazimento
do escrito, sempre de acordo com seus estado®ftim

Para Bonnafé (2001), o recontar, de varias foramasesma histéria € também um
dos aspectos percebidos pela crianca. A importalesaa experiéncia reside no fato de esta
poder reorganizar, interiormente, o conteldo sexjada. Desse modo,

(...) o interesse na repeticdo e na reconstruc@iondenarrativa € compativel
com o nivel de construcdo da linguagem. Ela permitpassagem das
primeiras formas do pensamento as formas que va@stabelecer em um
segundo momento quando se completa a aquisicaugdagem. (p.116).

Assim, apesar da aparente desordem que se pemeb®jo se dispdem livros
para os bebés, a rigueza que se proporciona nessésxtos sao incalculaveis. “Uma

!> Traduc&o da autora.



63

observacdo mais refinada e percebe-se condutaasptkn sentido em seu contato com os
livros. As criangas pequenas mostram reconheceasuarrativas tém o poder de produzir
um desenrolar dos eventos diferentes do cotidiamalb (ibid. p.115). Em sua pesquisa, a
autora observou que sempre que as criancas tinbass@a um determinado livro que ja
conheciam iam direto a uma pagina especifica, detrammo conhecimento sobre as partes
mais importantes da historia para ela. Dai poragieriangas comegam a solicitar sempre o
mesmo conto. Elas percebem que as histérias dosslitém uma permanéncia,

diferentemente das historias inventadas e oralizddamediato. Assim, a autora salienta que

(...) se durante a leitura a crianca decidir explaas imagens e
palavras do texto de modo sequenciado ou desoraereate deve
ser respeitada pelos adultos. A crianca exper@qge essa liberdade,
imperiosamente; porque nada é mais importante glardo que essa
permanéncia do texto e do desenrolar da narratisi@, que garante a
existéncia de todo o seu universo préximo. (Ibidi¥5)".

Para essa autora, existem duas formas de linguagaimuma factual, que se
relaciona aos fatos cotidianos, que nédo supfe apmego e fim, ou seja, que € pouco
estruturada; outra, a linguagem narrativa, quepsexama da linguagem mais formal. A
linguagem factual, na relacdo com as criancas pagudorna-se mais resumida ainda. No
intuito de simplificar, para favorecer a compreenda crianca, os adultos respondem-lhe,
numa linguagem sucinta, frases que constam de poetementos, o suficiente para
estabelecer a relacdo de comunicacdo. Diriamoshgueerta infantilizacdo da linguagem
adulta nesse contexto. Ao ler ou contar as hisOdaestrutura (narrativa) € conservada, as
frases sdo completas, o vocabulario é mais elabpsdessa forma de interagdo verbal, a
crianca beneficia-se dessa segunda modalidadengigaliem oral, o texto oralizado. Nesse
caso, considerar as criancas que ouvem histéaasgee ndo ouvem, em relacédo ao nivel de
estruturagcdo da linguagem, é um fator evidente.

Esse interesse suscitado pelo desejo de rever ®ridispromove
desenvolvimento cognitivo e expansdo vocabulampaadade de ordenar os fatos, dentre

outras aprendizagens, pois

(...) qualquer releitura de um texto literario pgemao leitor uma nova
criacdo, uma nova histéria, em funcdo de suas rex@eriéncias e de seus
estados no momento. Jamais um texto € lido da mésme (...) numa
leitura ele se apodia sobre o fixo, noutra sobmeartura inicial, noutro
momento a qualidade estética de sua forma e demgaldo despertam a
atencdo. Esta reconstrucdo que € um enriquecirserooduz também com

'8 Traduc&o da autora.
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a obra literaria que &€ uma forma de Opera ou umaaoobra de
arte.(BONNAFE, 2001 p.118).

A atencdo, entretanto, € uma qualidade que prseisdesenvolvida, pensada pelo
educador infantil, pois tem relacdo com a preparag® ouvintes antes de iniciar a narracao
ou a leitura da histéria, porquanto dificilmentevéra interrupcdo da narrativa se, no
momento da apresentacdo da histéria, promoveu-saiélmgo que permitiu as criangas
obterem as informacbes prévias e relacionarem essalgum interesse particular, por
exemplo: se a histéria fala sobre gato, pergungusen tem gato em casa, o nome dele, a cor
etc. Essa preparacao prévia predispde a criangaudaee ao siléncio; contudo, “as criancas
gue interrompem com mais freqiéncia e mostram ssidai indisciplina sdo as que mais
necessitam ouvir historias” (COELHO 1991: p. 5&)ispa atencdo deliberada, aprender a
escutar, apesar de depender de fator de maturdgdende também de aprendizagem social.
Para que a crianca desenvolva essa competénciae faecessario que o contexto de
alfabetizacao inicial organize atividades que preano essas competéncias.

Para Gromer e Weiss (1996), a capacidade de atendé&oescuta € resultado da
interacdo do bebé com a mée e com os educadoeetisnfO fato de contar, de ler as
historias em voz alta e de oferecer livros as ceaanpossibilita a iniciagcdo a literatura e
promove a capacidade de escuta. Nesse processhuckacaéo da escuta, uma aprendizagem
fundamental, “as criancas devem apreender a esgotas as outras durante 0S jogos em
comum e comunicacdes diversas no interior do grgpo5)’. Para que a crianca aprenda a
expressar, porém, sua opinido, supde-se que admtacescute-a, dé-lhe atencdo e procure
compreender e valorizar suas participagdes, fazpedguntas que a crianca seja capaz de
responder, encorajando-a a falar sobre a histan@a, acerca da sua vida, possibilitando
que ela se ache escutada e, ao mesmo tempo, guelaar situar-se na condicdo de ouvinte,
sabendo escutar atentamente e a desenvolver atselgdiva. Mais uma vez, realcando o

valor dos contos de fadas, diz Bettelheim:

(...) o conto de fadas é a cartilha onde a criapgande a ler sua mente na
linguagem das imagens, a Unica linguagem que peaETGOMPreensao antes
de conseguirmos a maturidade intelectual. A crigmegisa ser exposta a
essa linguagem, e deve aprender a prestar atergjap se deseja chegar a
dominar sua alma. (Op cit: p. 197).

Nesse caso, é necessario que escute histOriasatjuent sua atencdo, que a

envolvam afetivamente, que ela goste do génermrfite que o contador de histdria seja

" Traducéo da autora.
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habilidoso na arte de contar e que a atividade igiregssa competéncia seja realmente
interessante.
Outro fator importante € a compreensédo do sentgolidros. Smith, em estudo

realizado com criancas da Filadélfia, pesquisoa edsracao da educadora com as criangas:

Durante a leitura da historia a educadora nego@avaonjunto o sentido

dos livros. A educadora prestava atencdo aos aspeld texto e das

imagens em que as criangas reparavam ou as deixardasas. Ao mesmo

tempo através de suas proprias respostas, a edadadpiando as criangas
através de diferentes tipos de textos, ajudandoeaperimentar e a reagir a
diferentes géneros de maneiras diferentes: algurcs lestdo repletos de
informacdes, outros fazem-nos rir, outros deixam-docemente tristes.

(Apud SPODEK, 2002: p. 279).

Um dos recursos para tornar a histéria mais indarge, conforme Coelho (1991)
e Teberosky e Colomer (2003), consiste em motiyaracipacdo dos ouvintes, solicitando a
crianca completar o texto, quando a histéria perngso, de acordo com sua natureza.
Historias de repeticdo e de acumulagéo, com rimmac¢O Comildo” e “A Formiguinha e a
Neve”, constituem exemplos, sobretudo, se ha partes adascnas quais 0s ouvintes podem
fazer o coro.

Quanto as formas de apresentacdo de historias, peldsm ser relacionadas:
simples narrativa, na opinido de Coelho (op aitma das mais fascinantes, porgue nao ha
meio mais encantador para apresentar, por exemplaije da Cinderela; com o livro, pois
ha livros em que a ilustracdo grafica € tdo ricantm o proprio texto (essa forma € uma
das mais cabiveis para as criancas pré-méagicagieagy pois leva em conta seu nivel de
leitura); com gravurase o tamanho do livro inviabiliza o processo naroata ampliacao
das gravuras é excelente recurso pedagoégico; @meldigrafprecurso recomendado para
historias nas quais a personagem principal entsai;ecomdesenhospara motivar a
criatividade; com interferéncias do narrador e dogintes, falada ou cantada, de acordo
com as possibilidades que a historia oferece.

Se, na fase magica, porém, as criancas ndo foeemttabalhadas, chegam a
primeira série, idade escolar, mantendo o mesnel dévleitura e de interesse desse periodo.
Nesse caso, faz-se necessario o professor fazérabaiho equilibrado para recuperar e para
fazer as criancas avangarem ao plano de sua f@iKa.dJma das possibilidades é favorecer

'8 Fases pré-magica e magica referem-se, segundbadd#l91), ao encantamento e preferéncia que ageria
demonstra mediante o contato com determinados dipdsstoria, de acordo com sua faixa etaria.
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as criangas transitarem entre um nivel e outrostgueando, por exemplo, “por que o
sapatinho de cristal da Gata Borralheira ndo sesfivemou no chinelo velho quando todo o
encanto desapareceu?”

Conforme Coelho (op cit.), entretanto, ndo € petsielimitar a idade e a faixa
etaria em que criancas e os adolescentes perderteresise por determinados temas ou
géneros, pois “0s esquemas tém valor relativogitetodo porque dependem, como citado ha
instantes, das oportunidades de leitura da crianda trabalho escolar realizado com ela.
Nesse caso, as histérias indicadas para uma @asge, perfeitamente, ser trabalhadas em
outras, dependendo da situagao.

Pelo anteriormente exposto, a Literatura Infamtd, modo especial, tem papel
fundamental no desenvolvimento da oralidade e nési@go ulterior da leitura e da escrita.
Compete, portanto, aos profissionais da Educadantlh aos membros familiares e a todos
0S que convivem com criancgas, oferecer-lhes egsergb para a sua imaginagéo, na medida

certa, de acordo com seu nivel de compreensao @sdmeresses de sua faixa etaria.

2.4 Contar e ler historias

A crianca € incansavel em obter prazer (...) Sseate feliz com a leitura de
histérias, ela freqientemente a solicita, escuia oma vez, descobre pouco
a pouco as sutilezas até o momento em que o dteltferece outro livro,
um convite para uma aventura nova. De livro emoliwde histéria em
histéria o prazer se desenvolve, se afina e sesftnama em desejo,
solicitagdo de outras histérias. (CAUSSE, 20001y-°4

Atualmente, 0 acesso a narrativa equipou-se dertespdiversificados, além do
texto escrito. As imagens impressas ou desenhosados na televisdo ou no cinema,
histérias em quadrinho, livros virtuais, fontesatsas, nas quais se pode acessar a cultura de
um modo geral, impdem uma nova discussdo sobregar lda oralidade no processo de
organizacdo dos saberes e de sua transmissaop-apseandizagem. Em se tratando da
pratica mais antiga — contar historias —, que mhati primazia do oral sobre o escrito, pois
ndo havia, nos primordios dessa préatica, a modtdiéacrita; com a invencao dessa, contar e
ler apresentam-se como atividades distintas ngmekbtipo de suporte, mas, sobretudo, por

ser uma opcao didatico-pedagogica, pela competérigada do leitor/contador em cada tipo

¥ Traduc&o da autora.
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de atividade e na forma de interacdo possibilitada o publico ouvinte nessas duas
modalidades de se dizer uma narrativa. Desse modo,

contar sem o0 apoio do livro ndo € simplesmenteatecie cor um texto
memorizado, tdo pouco interpretd-lo — diferentemete declamacdo de
poemas -, mas é arriscar improvisar a partir desgquema que se domina:
pelo menos o ponto de partida, a passagem, asspravactantes e o0 ponto
de chegada. Em suma, tudo o que se descobriu sifawendlise estrutural e
funcional. (GILLIG, 1999 p. 84).

A partir dessas consideracdes, faz-se necessé&tiagiiir essas duas atividades:
contacao e leitura de historias. Uma das distingdesse evoca entre contacéo e a leitura € o
ritmo. Na leitura, é possivel parar para discdigjogar, retomar, mostrar figuras, comentar e
incentivar a participacdo dos ouvintes. A contag@&bp contrario, ndo admite essa quebra: a
participacdo do ouvinte € subjetiva; ele pode tgpaare na historia, mas sem interferéncia no
ato de emissdao do enredo. Ainda que as criancaamfggerguntas, o contador deve
encaminhar para a fase de pés-contacdo, quand@masas podem, caso se achem motivadas,
recontar, perguntar e acrescentar (BUSATTO, 2008a Terra dos Meninos Peladosle
Graciliano Ramos, vemos a princesa Caralampia csotahistoria “sem pé nem cabeca” e,
mesmo assim, reclamar atencao e ritmo para namansginacao:

andei numa terra diferente das outras, uma terde @ arvores crescem
com as folhas para baixo e as raizes para cimaraas sao do tamanho
de gente, e as pessoas do tamanho das aranhagm m@anda 14? Sao
aranhas ou os homens? Perguntou Raimundo? _ N&antsreompa,
respondeu Caralampia. Os guris que eu vi tém dalaecas, cada uma com
quatro olhos, dois na frente e dois atras. (20@B).

Na sua origem, os contos maravilhosos, as lendaventuras de grandes herois
eram contadas com a finalidade Unica de encardareetir. Como salientado anteriormente,
no entanto, quando transformados em literaturatesarescola atribuiu-lhes outros objetivos,
0 que nem sempre desperta o interesse dos leptaras livro. Urge, portanto, reaver o belo,
0 magico na arte de contar ou de ler historiaspéea ler, contar para contar, permitir a
crianca sonhar, decidir o que fazer ou, simplesepdathar o livro apds ouvir uma histéria.

Alguns autore® alegam que a leitura ou a contacdo de histérias @touvinte
para o livro. A crianca pode perceber que o prgaersente a audicdo de historias ela mesma
pode extrai-lo, em contato direto com os livrosis g historia contada esta escrita. Dai a
importancia de ler ou contar utilizando, tambértiyim como suporte na contacdo. Uma acgéo

nao exclui a outra e é possivel contar e utiliziwro ao mesmo tempo:

2 Amarilha (1997); Bonnafé (2001); Causse, (2000)i¢hel (1976 apud GILLIG, 1999).
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(...) o bom contador-leitor nunca esquece de wralivro, em alguns

momentos, para seu publico, para que as criangda aiais maravilhadas
com as imagens, que em nada se opdem a voz e @o fescontrario,

constato que, quando termino de contar assim ustariai para criancgas,
elas, no fim da sessdo, desejam absolutamente elinaanipular o livro

(GILLIG, 1999 p. 86).

Tratando dessas mudancas pelas quais vem passaadatigidade Iudica, Patrini
(2005) observa que os contadores de historias maosledistanciam-se dos contadores
tradicionais, em diversos aspectos. Os contad@éigibnais preocupam-se com o sentido do
contar (BRUNER, 2002; CAUSSE, 2000); contudo, “deaudforma mais ou menos evidente,
eles sdo todos contadores do nosso tempo, quen sejacampo quer da cidade. Eles estéao
todos influenciados pela escrita, pela modernidaskeus descendentes” ( 2005, p 87). O novo
contador, para Bernard Fabre (1977 apud Patrig5 20 73), “é um narrador e um produtor.
Ele ndo tem que encarnar um personagem, mas rdogaia recontar dez, cem, mil vezes) o
que nao quer dizer, certamente, que ele deve s$wrliap falar. O contador é produtor de
imagens e ele tem, em suma, toda liberdade”.

Para Bettelheim (op cit), a evolugcdo dos contosratticdo folclérica passou por
uma série de modificacdes ndo s6 na transposicawalgara 0 escrito como também no
proprio estagio da oralidade. Narradores sucesss@ssiveis ao seu publico, adulto ou
infantil, modulavam e readaptavam a historia amsalas expressdes e dos sentimentos,
reacfes de medo das criancas, tornando-a sigiifiaadio so para ele, mas também para seu
publico, ou seja, havia uma interacdo do contadon o ouvinte, uma troca subjetiva do
sentido da histéria para aquele momento. Além diedee de envolvimento interpessoal de
contador e ouvinte, impde-se o fato de que a lest&@d existindo na tradicdo oral, o
inconsciente do narrador e suas lembrancas € dgeerilegam que historia contar e como
contar, sendo determinados esse envolvimento s Eggarancas nao so pela memoria, mas
ainda pelo envolvimento com a crianga, publico angise dirige. Esse processo resultou
numa forma tdo acabada dos contos que ndao ha mais modificar. Entdo, nesse processo,
0s contos atingiram a sua forma classica. Nawvgzedalo autor, “A narrativa da histéria para
uma crianca, para ser mais eficaz, tem que servemte interpessoal, moldado pelos que
participam dela” (Ibid p. 185).

De acordo com o autor em foco, o contador de lést@eve, em primeiro lugar,
conhecer o significado de contar histérias e omsgdignificados da histdria a que se propde
contar, ndo para explicar a historia ou para atrijuizos de valor, mas para facilitar o

entendimento da crianga, pois “oferecer a criangaemsamento racional como forma de
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organizar seus sentimentos e compreensdo do monskndra para confundi-la e limita-la”
(Ibid. p.150), e ter envolvimento emocional, pasaparticipagéo ativa do adulto enriquece a
compreensao da criangca a respeito da mensagencenfgiaao conto; segundo: deve o
contador ser um conhecedor da alma infantil, unzague cabe ao adulto escolher a historia
mais apropriada ao estadgio de desenvolvimento danger e disponibilizar opgbes
diversificadas em quantidade e em qualidade, devendhecer, também, as dificuldades
psicolégicas com as quais ela se defronta no mameniito embora, em se tratando de um
grupo de criancas, no caso do ambiente escolarse@opossivel contemplar esse ultimo.
Aqui, o autor, entretanto, esta falando de contopartilhadé* em ambiente doméstico, onde
o adulto contador conhece a crianga e acompanhdesemvolvimento e estados emocionais
mais de perto. Busatto (op cit.) também considesa guestao, acrescentando que a técnica
de contacdo varia entre contar para uma criangatimidade e contar para um grupo. A
integracao, todavia, entre contador e ouvinte deveyarantida; do contrario, em vez de uma
experiéncia compartilhada, passa a ser um simgpesse de informacgao.

Em consonéncia, Coelho (op. cit) acentua que ¢tadon deve ter sensibilidade,
estar envolvido com a historia, gostar do estilguila que vai contar e dominar o enredo, ou
seja, preparar-se, mesmo quando se trata de lerstéridn pois, para contar, tem,
necessariamente, que saber de cor 0 argumentoe$® pré-requisitos, é quase impossivel
atrair e manter a atencao e o interesse do ou8et&g0, vejamos mais um exemploleara
dos Meninos Pelados, queixa da personagem Raimundo, de GracilianooRdrivieu tio €
aquilo mesmo, sabido que faz medo. Mas nao fadftaliiResmunga. A gente quer saber uma
coisa, e ele sai com umas compridezas, que dao g¥aneesmungando e muda no fim, acaba
dizendo exatamente o contrario, do que disse mzipio” (RAMOS, 2002, p. 65)Sugere
respeitar o ritmo e a capacidade de recepcdo dmteudo contrario, vemos as criangas
dispersas e pouco interessadas.

Busatto (op.cit.) vai além, reivindicando a idd@que contar historias supbe
profissionalismo e que, portanto, requer formac&peeifica. Ndo basta querer contar
historias ou gostar de conta-las; € preciso, tamkdémcompeténcia, ser conhecedor da
literatura, o que solicita trabalho de investigag@npreender o género e a intencao do autor
em cada obra, conhecer as técnicas de contacastdeds e adapta-las a cada grupo e a cada

situagéo e, por ultimo, memorizar o texto, ndoti@Jenas internalizar a obra com toda a sua

2! Teberosky e Collomer tratam da prética de leibarapartilhada, sua importancia e caracteristiGascdrdo
com cada fase de desenvolvimento infantil (20022).
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riqueza simbdlica e possibilidades de visualizag@domagens, para que haja sintonia entre
contador e ouvinte, pois essa relagédio de prata,nas palavras da autora, depende dessa
apropriacédo da alma do conto por parte do cont@dém disso, contar historia € uma atitude

que envolve varias dimensdes porque,

(...) ao contar historias, atingimos ndo apendamoppratico, mas também o
nivel do pensamento, e, sobretudo, as dimensoéesitim-simbodlico e do

mistério. Assim conto histérias para formar leigyrepara fazer da
diversidade cultural um fato; valorizar as etnraanter a Historia viva; para
se sentir vivo; para encantar e sensibilizar o rdeyipara estimular o
imaginario; articular o sensivel; tocar o coracatimentar o espirito;

resgatar significado para nossa existéncia e ezatigagrado. (P. 45).

Para Gillig (op cit), a preparacao para a ativeddeé contar historias supoe,
além das técnicas e do conhecimento da psicolofgatil e da sensibilidade, conhecer a
teoria sobre a Literatura Infantil e a diversidddeobras internacionais, nacionais e regionais.
Segundo a autora, ndo se trata de quantidade, enasntiecimento suficiente para dispor de
um repertério atualizado, o que € possivel mediaotgsultas a editoras e a catalogos
especializados. Isso supfe, também, um espiriétiaxg| ler de tudo e fazer cursos sobre a
arte de contar.

A preparacdo, portanto, é indispensavel. “Conhecdivro, a linguagem, os
recursos onomatopaicos, as repeticbes” (COELHO1,1p913) sdo elementos que dao o
colorido, a beleza da histéria, que a tornam istamete para a crianga, Ou mesmo para 0s
leitores de outras fases da vida.

Coelho, ainda, considera a histéria como um alimgrdara a imaginacdo da
crianga, argumento que utiliza para justificar guecisa ser bem escolhida. O professor deve
definir bem os objetivos, ter zelo quanto a linggrag(mesmo que se trate de historias de
tradicdo popular), que deve ser simples, mas de dgmsto. Em relacdo a definir bem os
objetivos, se pensarmos que, na sua origem, cerlglas, o que se transportou do oral para
0 escrito como Literatura Infantil, tinham a fungédca de entretenimento, de dar prazer, de
encantar e de divertir, podemos nos fazer a segundagacdo: é licito contar uma histéria
para ser apreciada e, depois, fechar o livro, samgy em atividades escolares relacionadas a
ela, sobretudo, se pensarmos em criancas bem EEfuén escola, mesmo no nivel de
Educacao Infantil, parece ndo saber como abdicalgiaa funcionalista, e isso mesmo
naqueles que empreendem esforcos para consegUiF@ acdo nesse sentido deve,
necessariamente, reverter em algum resultado &in@ai por que se néo se vislumbra um
objetivo para cada acdo no ambiente escolar, nigghdno planejamento. Assim, atividades

sem objetivos bem definidos, como contar hist&iéschar o livro, €, na fala dos professores,
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“se sobrar tempo, no final da aula” ou coisa dégee contudo, ressaltamos que, em relacdo
aos contos de fadas, é, como diz Bettelheim (1980)presente de amor para quem ouve e
presentes sdo caricias sem condicdo, ndo acartBtaaas por parte de quem as recebe.
Podemos dizer, entdo, que contar historias teminmredn si mesmo “0s beneficios — mais
uma vez, afirma esse autor — é 0 ouvinte quem pattai-los; somente ele pode saber da
riqueza que é para si a audicdo de uma hist@ia'a agueles que ndo se contentam em néo
saber o alcance de sua acao, porém, acrescenta®osny geral, apos uma leitura ou uma
contacao de historia, as proprias criancas modgéizgelo teor da narrativa, instigadas pelo
encantamento que a historia Ihes proporciona, fatastacam o que mais gostaram e, se se
tratar de leitura com o livro, querem manuseahdat, ver de perto as ilustragdes etc., reler
sensorialmente. Sem duvida, tal significa que Bhéproporciona aprendizagens diversas.

A narrativa para criancas pequenas deve respaastaaracteristicas de cada fase,
sobretudo o estagio emocional. Em outras paladage levar em conta “a quem e o
ambiente onde se ira contar” (COELHO 1991: p. B¥.0 ambiente € um hospital, por
exemplo, € preciso cuidado se as histérias fazesfiala doencas. Para criancas portadoras
de necessidades especiais, deve-se contar histquasincentivem a criatividade, a
imaginacdo. Para deficientes mentais, ndo impost@gaadade cronoldgica, pois o critério de
escolha deve ser o0 nivel mental do grupo a quedestna a histéria. Tudo deve ser bem
dosado, respeitando as fases pré-magica (0 a 3, anagica (3 a 7 anos) e escolar. Os
sujeitos desta pesquisa encontram-se na fase giéana

Invocando o conceito de Zona de Desenvolvimentoxifa postulado por
Vygotsky, reportamo-nos a brincadeira, quando ast® diz que, no evento ludico, a crianga
comporta-se de modo superior ao seu nivel de des&mento real. Reivindicamos, no
tocante a literatura, a idéia de que ndo deveria sentrario. Se nao limitamos os papéis que
as criancas podem vivenciar no faz-de-conta, gmiique censurar seu acesso a literatura? A
funcdo primordial ndo é distrair, encantar e diveflesse caso, todo texto literario que possa
proporcionar deleite ndo seria adequado? Senaanesjatomando como base outras
categorias de funcbes: reaseguramento afetivotifidagdo, solucdo de conflitos internos,
dentre outros nesse sentido. Como saber o quaregcarmais necessita em cada etapa de seu
desenvolvimento? E, se elencarmos, ainda, as ésngagmaticas, aquelas reconhecidas e
valorizadas no espaco escolar? Aprendizagem dedestda escrita, por exemplo? Que obras
poderiam ser utilizadas para esse fim?

Para Meltz (2000b), de modo geral, a producadalitempara crianca nao tem sido

de boa qualidade. Em se tratando da producédo ddatigis crian¢gas mais novas, o autor diz
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“ser dificil ndo se interrogar sobre as vantagers whma tal literaturd® (p.4).
Coincidentemente, os exemplos apresentados e ad@ipelo autor sdo livros com historias
sobre bichinhos que, segundo Coelho (1991), sdndisados para as criancas na fase pre-
magica. O autor, entdo, interroga-se: “0 que impete autor a publicar um texto téo
elementar, sendo a concep¢ao de uma crianca irffjéifpa). Acordamos com ele e
acrescentamos que oferecer publicagdes que nadizaobd poder de imaginacao da crianga
e que nao a facam empreender esforcos cognitivasipgressar na viagem literaria é nao
acrescentar saber nem vivéncias novas para o eusinpara o leitor. Ainda considerando
Meltz (2000b), em relagdo as adaptacdes que osiaddsda literatura, inclusive, os da
antiguidade classica, vém recebendo, para o puisifaatil, em algumas par6dfds perdem
o valor de identificacdo e o fascinio da criandagberdis, porque as historias sdo adaptadas
e 0s herdis, se sado herodis para criancas, entadéh&er pequenos herdis. Nisso perdem o
valor de identificagdo para a crianca, porque dssaja ser grande, para escapar a tirania dos
adultos que se impdem a sua vontade. Entdo, cofmentar o mundo adulto sendo herdi,
mas apenas um pequeno heréi? A importancia daifidagio € projetar aquele que se
identifica para além do presente, ser ou sentina&er e mais forte do que é na realidade. No
caso da crianga, 0 que vou ser quando crescerd $&sin, a crianca podera se ver, no
futuro, ainda pequeno e, portanto, sem possibgéidde solucionar seus problemas, caso
estejam relacionados com a idade e estatura, gdakdde gente grande. Em vez de solugao
para seus conflitos internos, podera se desesperapgrque ndo ha conforto em ser
miniatura por toda a vida. Para o autor, parecaetorno a concepcéo de crianca na ldade
Média - adulto em miniatura. De fato, basta olm®os os desenhos animados repletos de
exemplos que ilustram esse fato. Ainda no que feeer@a moda infantil, em nada difere do
estilo adulto, do acesso aos programas televisdargye outras aproximacdes com o publico
adulto.

Outra questéo suscitada por Martin (1997), nessdse diz respeito a privilegiar
0 género narrativo e o descritivo, em detrimentoteldo argumentativo na primeira fase
escolar. Amparado no argumento de que € maisr&mhtar e descrever do que argumentar,
ou seja, 0 monodlogo é natural e a argumentacacerethstracdo. Esse modo de pensar a
relacdo com o texto literario relaciona-se a cog@emle aprendizagem que vai do simples ao
complexo, de modo linear; da unidade minima dauest linglistica a palavra e desta ao

22 Tradugéo da autora.

8 De acordo com Gillig (op. cit), essa modalidadecdsto classifica-se como parddia, obras produzides
autores que, de posse de um conto classico, reamemo, de modo completamente distinto. Algun®egando
escritores famosos nessa arte.
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texto transposto, aqui, para o ensinamento dos tpdextos. Essa classificacdo pedagogica é
contestada por Alain Boissinot (1995 apud MARTIND9ZY* ao considerar que “a
necessidade de saber exprimir e de justificar untgpe vista aparece muito cedo, conjugado
ao processo de socializacdo da crianca, e paragieol@pensar que a narrativa e a
argumentacdo devem ser objeto de uma aprendizagestelp” (p.30); ou seja, sonegar a
crianca o direito ao acesso a diversidade de gériecarios €, de certo modo, demarcar o
desenvolvimento cognitivo, ndo favorecer o confifgor conseguinte, truncar o trabalho na
zona de desenvolvimento proximal do leitor/ouvirBem duavida, deve-se respeitar 0 seu
nivel de compreenséo, mas sem furtar seus dimitesbretudo, ndo subestimar a capacidade
da crianga.

A discusséao sobre o que € um bom livro de litesapara criancas impde-se aqui,
uma vez que nao basta ler ou contar historias,gbassprecisam ser de qualidade em todos os
aspectos. Para Causse (2000), o bom livro paraceri@ aquele que, além de interessar a

crianga, cativa igualmente o adulto. Para Poslaf#662), ndo existe fronteira entre esses

dois publicos de leitores

(...) ainda que a obra para criangas ndo se ddetimalmente aos adultos,
estes sabem que podem utilizar os instrumentoglimente destinados a
literatura geral para estudar a literatura juvdddéiste modo, entéo, os jovens
percebem, interpretam a polissemia dos livros des Isdo destinados,
apesar de a recepcdo ser limitada em funcdo ddadid@ de suas
competéncias leitoras. O ensino tem entdo um phApelamental em
desenvolver tias competéncias. (p. 209-210).

Para Poslaniec (2002), a manifestacdo de encamtanee de admiracdo € o
termdémetro que classifica uma obra como literatiando. O leitor proficiente abstrai as
mesmas manifestacdes de prazer em qualquer tilgitala. O leitor novo fala de surpresa de
encantamento, o fato de considerar que a simptegrgio das palavras possa produzir tantas
emocodes. O leitor experto racional fala de noviddaeelacdo com tudo o que ela tem de
conhecimento anterior, outra forma de encantamgurtaconsiste em perceber o novo naquilo
gue ja foi dito de formas diversas. Esse engajamest formalistas russos explicam que é o
motor da literatura, a desfamilarizacdo que praguzfeito, uma condicdo de encantamento.
Assim, conjugando essa manifestacdo de encantandermomiracdo, tem-se o fator de
determinacao da natureza de uma obra como testarli.

Segundo Coelho (op cit), a fase pré-magica caraatee pelo sensivel interesse
da crianca por histérias de bichinhos humanizadosgeral, que se poderia relacionar ao

4 Tradugéo da autora.
% Traducao da autora.
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animismo, caracteristica do pensamento pré-op@atiessa fase, as histérias devem ter
enredo simples, vivo e atraente e levar em coresjder as experiéncias socioculturais das
criancas, aproximar-se, 0 mais possivel, de suigada e de seu interesse. Sobre respeitar as
experiéncias socioculturais das criancas, € pre@spsar que seus Iinteresses estao
relacionados a fase de desenvolvimento. Toda @jaimglependentemente de sua classe
social, sua cultura e sua etnia, encanta-se cotoriss maravilhosd$ com o onirico, com
entidades superiores, pois € proprio da crianchasom se transportar para mundos magicos,
de faz-de-conta. Pensar em uma Literatura Infpatih criancas, porém, de acordo com suas
experiéncias, raca e classe social, provavelmemté/aderia a negar a crianca da classe
popular o direito a literatura classica, de qualélae oferecer-lhe producdes regionais, nao
gue essas nao sejam importantes, pois esse tipterdéura deve ser uma entre as demais.
Provavelmente, essa idéia de oferecer a crianghupdes de acordo com sua realidade pode
estar atrelada a uma politica de respeito as difasee a experiéncia imediata de cada sujeito,
proveniente de uma leitura equivocada da filosivéseana. Como ja frisamos, porém, trata-
se apenas de um equivoco, pois Freire ndo posilutatar a aprendizagem de seus
alfabetizandos ao universo cultural de cada gropas, a partir do universo captado, expandi-
lo em dire¢cdo a conhecimentos gerais, um proceaso giém da decodificagdo — conceito
hoje de letramento.

Até os trés anos, as historias devem conter nritite e muita repeticdo. Aos
quatro anos, dependendo do ritmo de desenvolvimdat@rianca e da qualidade e da
intensidade do trabalho escolar realizado, a cai@m¢ra ou ndo na fase magica.

Na fase magica, elas tém entre trés a sete apassimadamente (caracterizada
pelo interesse por entidades superiores, tempoéanaos jogos de faz-de-conta, da busca de
solucbes magicas para situacdes cotidianas), tempgue as historias interessantes séo as de
repeticdo e acumulativas, como “Dona Baratinha” F#xmiguinha e a Neved historias de
fadas. Nessa fase, eles solicitam a mesma histérias vezes e a ouvem, mantendo vivo
interesse.

Em suma, saber escolher a histdria, considerandwitésios relacionados, € tdo
importante quanto selecionar os recursos. Em opafasras, se na escolha da histéria esta o
sucesso da narrativa, na selecdo dos recursos éstdinha magica” de todo a narracdo da
histdria, pois ndo basta escolher bem, sendo preoigtar de forma atraente, o que pressupde

%6 A crianga n&o é um ser universal, mas sua seidsitdd, sim. A industria destinada a esse publicswmidor,
de posse desse saber, importa e exporta produtogereado globalizado, seja nos programas telesisgja
nos desenhos animados, nos brinquedos, nos Inwegpgos e no vestiario, dentre outros géneros.
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recursos pedagogicamente adequados, 0 que sup@ecguéador de histérias deve conhecer
e dispor de todos os recursos que favorecam ads;&r ou de contar uma historia, como,
por exemplo, com imagens e com texto e imagem, aatifivamos em nossa pesquisa, ou,
ainda, s6 com texto. Nesse sentido, vamos dissnftire o lugar da imagem na contacao e nos

livros de histérias.

2.5 Imagem, narrativa e leitura de historias

Ao longo da histéria da humanidade, o homem temodstrado uma habilidade
crescente em criar e em recriar formas para se moaryorganizar suas idéias, registrar e
transmitir seus saberes. Na pré-historia da esent@ontra-se o desenho e a iconografia, as
primeiras formas de registros feitas pelo homene garram sua forma de vida, suas
crencas, sua historia; ou seja, é a imagem a penmeddalidade de documentacgdo, de
registro da vida da historia humana. Nesse contextmontacdo de histérias como uma
atividade milenar passou por inimeras transfornsegds diversos estagios de evolucéo

do processo de registro e de transmisséo dos sahdtearais.

Inicialmente, a educagdo moral dava-se na familéa,tribo. Entdo, vemos o
camponés ou o chefe da tribo ou, ainda, o sacecdotar histérias de cunho moralizante,
como as fabulas de Esopo, por exemplo, para ensir@mportamento desejado pela

sociedade.

Objetivando ensinar, por exemplo, a importanciaudi#&io para a sobrevivéncia da tribo, o
chefe o faz através de uma demonstracdo, a imagef@idet. Apresenta um graveto ao moleque e
guebra-o sem dificuldade, junta dois que também cdebrados sem muito esforco e assim
sucessivamente, até que ndo consiga mais quelbeaxeo Ou seja, sempre através do exemplo, de
uma pedagogia concreta, de uma historia compressva 0os aprendizes.

Nas narrativas moralizantes, ou fabulas, emboraongem ndo disponham de imagens
impressas, 0s personagens sao familiares aqueteagjwuvem. Essas histérias, forjadas para a
educacdo moral, ndo sdo criadas sem a influenciead® social; portanto, inseridas num contexto
histérico imediato. Ouvir, por exemplo, a fabulal®o e o cordeirohuma sociedade rural remete o
ouvinte a experiéncia da vida no campo; logo, ayjanados rebanhos de ovelhas e a ameaca do lobo
feroz que ndo permite nenhuma chance de defegmperda vitima saltam aos olhos.

As historias de fadas, os contos maravilhosos eo®utontos do passado também séo

exemplos de imagens que se desenham no ar, ao cenéaaas. Caso contrario, como se explica o
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encantamento do Rei pelas historias de SherasadefitAdora de historias ndo dispunha de imagens
impressas em papel, mas na mente e no coracdese o®do, desenhava-as no ar, 0 que atraia e
prendia seus ouvintes. Dito isso, temos uma questiscutir.

H& oposicdo entre contar com imagens impressasdoy gontar e ler histérias? Ou a
impressao textual e imagética € mais um recurssgweErescentou com o processo de modernizagéo

do conhecimento?

Desse modo, a oposi¢ao entre contar e ler e cootare/ou sem imagens deve
ser repensada a partir do contexto social em cadadw. Na origem da atividade de contar,
nao se podia utilizar imagens materializadas oorsegscrito, uma vez que esses inexistiam.
Quando surgem os primeiros livros, neles ndo congtaagens, mas somente textos. Ao se
inserir imagens nos livros infantis, essas séo stofe-branco e intercalados com o texto
escrito. Entdo, considerando a evolucéo tecnologi@ cultura da imagem e do escrito,

atualmente, essas discussdes podem ser relatisizada

A leitura pressupde o suporte material — o livrgue, geralmente, compde-se de
texto e imagem ou, quando néo, texto ou somentgamaNo primeiro caso, a leitura
processa-se de forma linear, apoiando a audicdammagens que o leitor faz questdo de
posicionar, de modo a favorecer a visualizacaoutht@io. No segundo caso, o livro com
imagens nao deixa de ser uma leitura da historia.

Essas duas formas de narrativas ndo sao excludgmissha um sentido de
complementariedade, de submissao entre elas, paroagem nao diz, exatamente, o que o
texto diz e que o texto ndo expressa a imagem.mAssileitura da imagem e do texto
complementam-se. A informacdo do texto é aportada p imagem e vice-versa. Estas trés
formas de cooperacgao entre texto e imagens séaefnegmente presentes no mesmo livro, e a
informac&o de um suporte ndo é exclusiva de umecautto. Esta complementariedade entre
texto e imagem e vice-versa relaciona a leituraegplicito ao implicito, economia da
narracao. Ou seja,

A articulacdo texto/imagem necesséaria a recepcaandelivro pode-se
descrever como uma dupla narracdo. A sequénciaalgens propostas num
livro narra frequentemente uma histéria — cheialadeinas, entre cada
imagem e o texto, sendo necessério que o leitopledey preencha esses
vazios. Mas a histéria que narra as imagens naoésea que narra o texto,
tudo se passa como se houvesse duas narrativasespoasavel pelo texto,
outra pelas imagens. (POSLANIEC, 2002 p. 185)

A configuracdo da imagem deve corresponder a ammafgo do texto: os

narradores escolhem, preferencialmente, os elesetdo histéria para narrar. A dupla

?’ Traducao da autora.
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narracao texto/imagem permite uma complementaridddetexto, o ponto de vista é o do
narrador. Na imagem, o ponto de vista traduz-sa pefspectiva visual, pelo olhar sobre a
imagem. O texto €, geralmente, focalizado sobre pemaonagem (interna ou externa). As
imagens podem, paralelamente, centrar-se sobrerds hfocalizando-o no primeiro plano
ou, ao contrario, focalizando sobre outros elenset® histéria e, desse modo, tem-se a
sequéncia. Essa dupla narracao permite, mais ciémpenetrar a obra dos contos, mediante
uma multipla interpretacao.

O implicito e o explicito sinalizam para a polissgrdo texto e da imagem, a
intertextualidade dessas duas formas de narraa. @autora, dependendo do texto, € mais
facil representar a relacédo temporal e espaciédmaa escrita, mas € mais facil representar a
acao e a relacdo entre duas personagens por marmagam do que no texto escrito (ibid p.
183-185). Além disso,

(...) a imagem é representacdo estética que podetrpe de maneira
consciente ou inconsciente na memoria. Ela é ewimento e
tranquilidade porque impregnha o ser sem constrargionde tempo. As
ilustracdes questionam, alegram, distraem, fazenprovocam a palavra,
descobertas e aprendizagens; iluminam o cotidiapoetizam a realidade.
(CAUSSE, 2000, p. 1085.

Desse modo, no aspecto cognitivo, temos que a mmagmjugada ao texto
proporciona uma leitura mais completa e complexeabetdo da histéria, além de favorecer
a compreensao numa fase mais inicial da leitura.

No aspecto sociopolitico, Bruner (2002) salienta @ssas narrativas ndo sao
efetivamente inocentes. Elas sdo sempre portaderasna mensagem tdo bem dissimulada
que, as vezes, nem mesmo aquele que narra persangido implicito da historia. Assim, a
narrativa € utilizada, também, com o objetivo detde social. Os anseios humanos, as
necessidades ndo atendidas, de que falam esgasabispreparam o homem para lidar com
suas frustracbes. Essas narrativas funcionam, ,eatdino mecanismo de contencdo dos
conflitos sociais que poderiam surgir mediante asiglialdades sociais e as frustracfes
pessoais; portanto,

(...) nenhuma cultura humana poderia funcionar aegwisténcia de meios
para fazer frente aos desequilibrios provenientegidh em sociedade que
se pode ou ndo prevenir. Uma cultura deve consemecerto nimero de

meios para conter 0s interesses ou as aspiracéaspativeis. As fontes

narrativas de uma cultura (seus contos populaves, ¥elhas histérias, sua
literatura em constante evolugdo...) tem esta fundar as injusticas um

carater convencional, conter as desordens e scasratibilidades. (2002,

p. 80-82).

% Traducado da autora.
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De fato, as leitura/imagens (conteudo) oriundaditdeatura classica apresentam
um protétipo de sociedade. As personagens saolngerte, caricaturadas. Referimo-nos,
nesse caso, especificamente aos contos de fadas aos contos maravilhosos como um
todc”®. Nos contos de fadas, as personagens séo hie@igaiem beleza fisica, em virtudes,
em nobreza e em riqueza, que antagonizam com feoma mediocridade e com pobreza. Ha
uma constante nas histdrias de fadas dessa segi@mgie prepara o leitor/ouvinte para uma
sequéncia de imagens. Se se anuncia uma princes# eislumbramos uma linda
adolescente, branca, esbelta, delicada, submessgedical. Se se anuncia uma bruxa, entéo é
s6 pensar a imagem oposta a da princesa e assidiapbte. Pensar em uma princesa do tipo
Fiona, que defende seu principe com artes marciaism uma Cinderela, que luta pelo seu
povo, pela sua herancga, pelo seu titulo de nolgedos seus objetivos até a vitéria, € uma
analogia a mulher moderna, que em nada se asseadlleta Adormecida, por exemplo,
porque as princesas dos classicos infantis sdmgovelefesas e, portanto, dependentes da
ajuda de um ser superior ou do principe guerrpaa decidirem seu destino.

Do ponto de vista técnico, Miss Sara Cone Brya@8T{1lp. 18-19 apud GILLIG
1999) concorda com Bettelheim: “Se o contador bgté, o leitor esta preso: o livro nas
mMAaos ou as palavras na mente entravam o leithid. contacéo, pelo contrario, o contador de
historia € o unico elemento visual responsavelnpaterializar toda a riqueza do conto, desde
linguagem, imagens, visuais, sonoras, onomatopé#é, estados psicolégicos das
personagens etc. A flexibilidade e a adaptacdoeagbes dos ouvintes estdo sujeitas a
sensibilidade e a habilidade do contador, ou gejgma experiéncia compartilhada entre quem
conta e quem escuta, e ndo uma transmissao deaglm@ipronto e acabado. Por isso, contar
é preferivel a ler, pois ndo induz, ndo determimx@eriéncia do ouvinte, mas deixa-o livre
para recriar imagens e fatos, ingressar na histggiao mocinho ou o bandido, de acordo com
suas fantasias.

Para atingir integralmente suas propensdes corsalgdseus significados
simbolicos e, acima de tudo, seus significadospetsoais, o conto de fada
deveria ser contado em vez de lido. Se ele é lge der lido com um

envolvimento emocional na historia e na criangan @mpatia pelo que a
histéria pode significar para ela. Contar é preédra ler porque permite

uma maior flexibilidade. (BETTELHEIM, 1980: p. 185)

%9 H& uma distingdo entre contos de fadas e contoavittdosos, embora estes sejam tratados como aquele
Todos os contos de fadas sédo, também, contos Iimsos, porque contam, obrigatoriamente, com aepges

de um ser ou de um objeto méagico. O oposto ndedageiro: nem todos os contos maravilhosos sdosatd
fadas, porque séo poucos 0s contos em que a enfaldal faz-se presente.
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Contrariamente a outros autores, Bettelheim (Qroitsidera que essa preferéncia
dos adultos e das criangas modernas pelas obstisdas impede e limita a imaginacao da
crianca e, portanto, expropria a obra de sua rajsibjetiva, de seu conteudo e de seu
significado pessoal, dirigindo o leitor para umarcpp¢do e para uma compreensao
predeterminada, diferentemente daquela que eleimgearia com uma simples audicéo da
narrativa®® Busato (2003) n&do discute o mérito das ilustracfims elege o conto de fadas
como o género literario mais democratico e sugestvgumentando que € o ouvinte a lhe
conferir sentido, de acordo com seus referenciaestados intimos. A audicdo de uma
narrativa soa diferente para cada ouvinte, de acooth sua experiéncia. Antes que essas
imagens visuais e sonoras, entretanto, invadamma db ouvinte, € necessario que estejam
pintadas na tela do coracdo do contador, de taldaue, ao narrar, ele as projete no espaco,
contagiando o ouvinte.

Podemos, entdo, propor uma reflexdo sobre a podesges autores, recorrendo,
também, a relatividade dos vérios aspectos quehamouma atividade de narracdo de
historias. Primeiro, pensemos no publico, consiwasua faixa-etaria; portanto, suas
capacidades cognitivas (atencdo deliberada, mempeecepcdo, nivel de leitura, por
exemplo), interesses, dentre outros. Se se tratandecrianca no estagio sensoério-motor, a
necessidade de ver, de tocar, de cheirar, de manimnfim, sua forma de apreender o
mundo, as imagens sdo fundamentais para essalsénsorial. Até aqui estamos pensando
na imagem como veiculo de transmissdo da mensanesgja, a imagem atrelada a fala do
adulto que conta a histéria. Uma crianca pre-lggjce opera com os simbolos, mas ainda de
forma concreta, tem muito de uma crianca de das anainda, somente por volta dos cinco
anos e meio, de acordo com Wallon (1981), a capdeidle centrar a atencdo comecga a se
tornar possivel, pela maturacao biologica e pel@sacdes sociais.

Amarilha (1991) constatou, em pesquisa, uma tazidé&ue a autora nomeou de
pedagogia do visualb fato de os professores de salas de leiturameg como critério de
escolha de livros para criancas @@ B série, livios com pouco texto e com muita ilusiag
alegando a nao-fluéncia dos leitores. Podemos evagai, o “efeito Mateus”, conceito de
Stanovich (1986): se porque sabe pouco sO0 podesacasn minimo, continuara a saber

menos, pois subjugado a um processo de auto-de¢$V&REIRE, 2003).

% Bettelheim ressalta que ndo existe nenhum estagec#ico com os contos de fada a demonstrar que as
ilustra¢Bes distraem a ateng&o, mas sim quanttrascassuntos; portanto, trata-se de uma geneyatiz@.76).
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Embora o critério visual seja recomendado por esjsas, como Sandroni e
Machado (1987) e Causse (2000), essa recomendagéinadse a um nivel de leitura mais
sensorial e visual; portanto, para criancas da &gl Infantil que nédo estdo as voltas com a
apreensdo do codigo escrito. Amarilha ndo discuteéato da ilustracdo no contexto da
contacdo, mas na leitura de literatura, ressaltgyat@m, o fato de que depende do objetivo e
do nivel para quem se destina a atividade. Nessg pademos dizer que é possivel contar
uma historia com sucesso com imagens ou sem imagependendo do publico para quem
se conta. Uma vez que os autores nao se referidadas, podemos, entdo, concluir que o
importante é atingir o objetivo da atividade detagnque é encantar, divertir, alimentar a
imaginacédo da crianga, fornecendo-lhe suportes @acantrar caminhos para solucdes de
conflitos internos, se for o caso, e se possideicar, servindo, ainda, de suporte ulterior para
aquisicao da leitura e da escrita.

Do expresso anteriormente, podemos concluir gquempoltante mesmo é

disponibilizar a literatura a crianga. Se contanas encantador do que ler, ler também tem

seus encantos e beneficios, pois, além de favoaexgsnca conhecer o contetdo da histéria,

permite a apreensao gradativa das convencdessdaitingua escrita.
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Capitulo 3

“PRA QUE ESTES OLHOS TAO GRANDES?”

3.1 O lugar da pesquisa-piloto

“Nao se compreende todo o caminho num grande eounic
passo: novas estradas se abrem quando se persiste n
caminhar”.

A aproximacdo entre nos e as Instituicbes teveioineam 2005, quando
procedemos a escolha das escolas e da idade didesajserem investigados.

Em junho de 2005, realizamos a pesquisa-pilotdmstguicoes A e B. A terceira
Instituicdo surgiu da reflexdo de que, se haviagmmpo que, além de ouvir histérias, tinha a
oportunidade de recontar, de reconstruir a hise@raim processo dialégico com a professora
e com seus pares, e de que, se havia também urmo gug somente escutava historias
esporadicamente, poderia, ainda, existir o ter@ginpo, que sequer tivesse a oportunidade de
ouvir histérias em casa ou na escola. Em agost@00&, contactamos a Instituicdo C e
realizamos as atividades de conto e de reconto.

Na Instituicdo C, uma crianca que ouvia histériascasa equiparou os resultados
em quantidade de fala aos da instituicdo A quen alé quantidade, tem a qualidade e a
construcdo coletiva da historiA. priori, isso ndo constitui problema, mas um fato a ser
analisado; contudo, como se tratava apenas degeestale instrumentos, decidimos

acrescentar um questionario para os paiprofessordé sobre o uso da Literatura Infantil no

31 Apéndice 2 p. 193-194 leitura dos questionariostracam que, na Instituicdo A, a maioria das caartem
livros em casa, levam livros da escola para casgro historias e os pais consideram muito impagtardacesso
aos livros nessa idade, ressaltando que, depoiasgjogangas comecaram a levar livros para casaafin mais
comunicativas. Na Instituicdo B, dos 7 pais enstados, 4 disseram que tem livios em casa, apesaéa
saber dizer quais séo, afirmaram que contam hast@ara os filhos e que é importante o acessavaos hessa
fase de desenvolvimento para aprender a ler eravescNa Instituicdo C, dos 7 pais entrevistadodisse que
tem livros em casa, 4 disseram que as criancasruistorias contadas por algum parente e 5 dissqrmré
importante o livro para fazer os deveres de cakafirmou que ndo é importante porque a criancdaamao
sabe ler.

32 Apéndice 3 p. 195-196: As respostas das professlamdnstituicbes A e B sdo semelhantes em relagdo
funcbes da Literatura Infantil e & escolha da hsté a metodologia de contagdo. Na Instituicda frofessora
diz que conta histéria duas vezes por semana, tedi@go mais atividades cognitivas de escritagssalta ser
importante (contar histdrias) para acalmar as casnUm aspecto comum as trés instituicdes é a€nfapapel
da Literatura Infantil para a aprendizagem da lénguaterna, seja na modalidade oral ou escrita.
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ambiente doméstico e no da Educacgéo Infantil, adenselecionarmos, na instituicdo C,
somente criangas que nao tivessem acesso a codmbiorias.

Quanto as estratégias de contacdo de historias pdafessoras, que se
apresentaram diferentes e que, portanto, favoreci@dan modos distintos, as criancas,
cuidamos de fornecer-lhes material sobre as egiastéle pré-contacdo, de contacdo e de pos-
contacdo da historia, ou seja, a producdo de oerde reconto de historias, seguindo as
orientacbes pedagodgicas de preparacdo préviacdai® apresentacdo da obra, predicdo e
contacao da historia, seguida de atividades reladiims, como desenho e verbalizacéo, dentre
outras, conforme (COELHO, 1991) representa momeetos que as criangas poderdo

interagir com o texto, reconstruindo-o internameai® 0s colegas e com a professora.

Essa experiéncia habilitou-nos, pouco a pouco, rapoeender a dinamica da
pesquisa de campo e rever nosso caminho. Na paggjlot, pretendiamos realizar um
estudo comparativo de casos, mas, em funcdo daulddide de encontrarmos escolas com
parametros semelhantes, fomos levados ao estudasds multiplos e, assim, continuarmos
nas mesmas instituicoes.

Ao retornarmos a campo para a pesquisa, percebgoems professora dessa
Instituicdo estava contando historias, o que, séwdd, redundou em beneficio para a escola
e para as criangcas. Essa experiéncia, contudonoensos que ndo devemos realizar a
pesquisa-piloto onde pretendemos pesquisar os diadas entretanto, na mesma instituicao,

encontramos outra professora que nos favoreceinaannosso trabalho.

3.2 A pesquisa na perspectiva qualitativa

Nao sera possivel nenhum peixe razoavel sem pansanzol
e na rede, sem distinguir o rio do mar, sem conhigdeas e
iscas, sem apanhar chuva e sem sentir o sol (GANZOBL).

Compreende-se que, a partir desse objeto de estudeeferencial teorico
sociointeracionista impds-se como uma condicdo pampreender os fendmenos que se
apresentam ao longo desta investigagdo. Coerenteesse enlace entre natureza do objeto e
referencial tedrico, a pesquisa qualitativa, tamb&o € uma opg¢do, mas um acordo tedrico

Desse modo, esta pesquisa, com sujeitos em fasdesenvolvimento da
linguagem oral, ancora-se na abordagem qualitaiieatro dessa abordagem, optamos pelo

estudo de caso, com uma especificidade: esfedoasos multiplo§TRIVINOS, 1997), que
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se caracteriza pelo estabelecimento de comparagesfoques especificos de um mesmo
tema, seguindo, geralmente, o método da pesquisparativa: descrevendo, explicando e
comparando os fenbmenos entre si. Esta pesquisstigou trés formas de utilizacédo do texto
literario em salas de Educacéo Infantil, em trétidades distintas, e suas consequéncias para
o desenvolvimento da linguagem oral. A técnica geeensdo dos dados constou de
observacao simples, do tipo reportagem (GIL, 1999).

A pesquisa qualitativa da conta de uma parcelaedbdade que ndo pode ser
mensuravel, trabalhando, desse modo, com o univ@sosignificados, das acbes e das
relagbes humanas, com a subjetividade, com 0 mamoocos sujeitos pensam e
compreendem suas vidas. Essa abordagem metodotdgareriza-se por cinco elementos, a
saber: fonte de dados direta; ambiente naturatrigés, ou seja, o foco central € o processo,
em vez dos resultados; analise indutiva dos dadigndicado, que tém importancia vital no
processo (BOGDAN e BIKLEN, 1994; TRIVINOS, 1997).

O conhecimento acerca do universo cultural que pesquisar € de suma
importancia para o pesquisador, uma vez que bo@ plr material que subsidiara os
pressupostos € coletada a partir da vivéncia ddaterminado grupo social. Saberes prévios
sobre valores, sobre costumes e sobre histérialstwigrupo sdo elementos imprescindiveis
ao bom desenvolvimento do trabalho (BOGDAN e BIKLBHN cit.).

Assim, 0 ingresso no campo de investigacdo foiundb a partir de varios
contatos, até obtermos o assentimento e a confidogaagentes sociais envolvidos na
pesquisa. Isso, porque, “numa ciéncia, onde o vhder € da mesma natureza que o objeto, o
observador, ele mesmo, é uma parte da observat&YI-STRAUSS p. 215, 1975 apud
MINAYO, 1994: p. 14).

Entdo, compreender o modo como professores e agargacionam-se com 0
texto literario, a fim de confrontar esses elememom os pressupostos e com a analise do
material coletado tornou-se um imperativo.

O paradigma que orientou a investigacdo — soci@igi@nista - conjugou-se a
técnica de observacédo simples, como meio mais adecpara favorecer o contato direto com
a realidade da comunidade escolar e das salaswba¢zb Infantil, nas quais realizamos esta
pesquisa. Uma vez que ndo desenvolvemos ativigetiyogicas de contacdo de histérias,
essa atividade foi desenvolvida pela professorsatle Apenas o reconto coletivo junto aos

grupos de sujeitos foi motivado pela pesquisadora.

Ponto suscitado sobre essa técnica refere-se @ @ke interpretacdo dos dados,
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ou seja, o sentido atribuido ao que estd sendovatoke Nesse sentido, os principios da
Etnometodologia podem auxiliar na interpretacéala#os coletados a partir de observacéo
simples e daqueles que necessitam de uma leitierietativa no contexto de sua producao.
A Etnometodologia, como operacionalizacdo da Eftgr privilegia as abordagens
microssociais dos fendmenos, dando maior impodacompreensdo do que a explicacéo.
Enquanto a Sociologia tradicional despreza as éss que 0s agentes/autores fazem dos
fatos sociais que os cercam, entendendo que essasicdes sado por demais vagas, a
Etnometodologia valoriza exatamente essas intagdes, que passam a ser 0 objeto
essencial da pesquisa. Desse modo, recorremoss apttiricipios desse paradigma para
compreendermos e para explicarmos o contexto ekiuda

O primeiro principio € a pratica e a realizagcdoaderdo com o qual a realidade
social é produzida no dia-a-dia pelos agentes isoeia interacdo. As mudancas macro
acontecem a partir das operacdes micro. Duranbservacéo exploratéria, focamos a pratica
docente e sua relacdo com os educandos e conoditesdrio, 0 que possibilitou uma leitura
critico-compreensiva da resposta dos sujeitosdraatque Ihes era solicitado, a qualidade e a

quantidade de fala nos dados coletados na pesquisa.

O segundo principio € a “indiciabilidade”, a incdetpde que toda palavra possui,
ndo devendo ser substituida, pelo pesquisador, egpressdes indiciais, supostamente
objetivas, mas sim mergulhar no contexto para metbmpreender a agdo que os autores
realizam para a elaboracdo de tais expressdes.qissodizer que o significado de uma
palavra esta atrelado ao contexto no qual foi prolda, ndo podendo ser desvinculada
desse, sob pena de perder seu valor, a0 mesmo &mjaiivo e objetivo, para os agentes
envolvidos (COULON, 1995)A utilizacdo desse principio justifica-p®rque a linguagem
dos sujeitos desta pesquisa poderia ser denomu@adaultilinguagem, uma vez que eles
falam com o corpo, com gestos e com onomatopéiamalinguagem mais ideomotora do
que verbal, como diz Wallon (in DANTAS, 1990). aompreender uma crian¢a nessa fase
(projetiva), é preciso olhar para ela e para oeodotmais do que para a verbalizacdo em si,
porque o0 gesto expressa e carrega a idéia, supoirglee a insuficiéncia de recurso verbal
deixa em suspenso. Nesse caso, considerar essdpiorilurante todo o processo e,
sobretudo, no registro do material de analise prépria analise dos dados, impde-se como
condicdo de fidelidade aos objetivos do trabalhonf@me recomenda Travaglia (2005),
falando sobre coleta e analise de material em Esgabre a lingua falada, “registrar ndo s6

0 sonoro da lingua falada, mas a situacédo, o entoalementos paralinguisticos como gestos
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e expressdes fisiondbmicas que na lingua faladanpadiessempenhar papel fundamental,
inclusive na comunicacao de conteudos”. O regffitroco mostrou-se de grande auxilio para

garantir essa gama de informacdes nao verbais.

A ‘“relatabilidade”: os relatos s&o informativos ou estruturantes dadeste
enunciacdo. A ‘relatabilidade” esta ligada a nocg@o reflexividade, estabelecimento da
realidade, da fabricacdo do mundo. O material déisené a fala dos sujeitos, mas também o
conjunto que os cerca: a escola, com sua propesiagpgica, o discurso dos professores, as
relacdes familiares; enfim, as condi¢cdes sociaigteriais em que vivem 0s sujeitos. Desse
modo, consideramos, confrontando os dados noontéeles mesmos, como e por que foram

produzidos dessa e nédo daquela forma.

3.3 Estudo de Casos Multiplos

A escolha de um determinado foco, seja, ele um leaescola, um grupo
em particular, ou qualquer outro aspecto, é semmrato artificial, uma vez
que implica a fragmentacdo do todo onde ele et#§rado. O investigador
qualitativo tenta ter em consideracéo a relacatagqesmte com o todo, mas,
pela necessidade de controlar a investigacéo, itkelammatéria de estudo
(BOGDAN E BIKLEN, 1994 p. 91).

O estudo de caso configura-se como analise apradfiand intensa de um recorte
da realidade do universo a ser investiga8BldoGDAN E BIKLEN, 1994;STAKE, 1999; GIL,
1999; GOMEZ et alii 1999). Stake (op cit) subdevid estudo de caso em trés categorias,
quais sejam: intrinseco, instrumental e coletivopi@neiro caracteriza-se pelo interesse
pessoal em um determinado fendmeno, sem a predupegm a possibilidade de
generalizagdo. Na segunda categoria, 0 caso institain que pode ser realizado com Unico
sujeito representativo de um segmento ou, ainda,\@ios sujeitos. A terceira tipologia é o
estudo coletivo deasos, caracterizado pelo estudo intensivo de sy&asos. Dentre essas
tipologias, optamos pelo estudo coletivo de caspsasos multiplosBOGDAN E BIKLEN,
1994) ou, aindanulticasos, em funcdo do objetivo geral desta psaggue € o de investigar o
papel do acesso sistematico e assistematico aluitarinfantil e os efeitos do ndo-acesso ao
texto literario no desenvolvimento da linguagem,@avolvendo trés grupos de criangas com
idade de trés anos, de instituicdes diferentes, @®seguintes caracteristicas: as criancas da

by

Instituicdo “A” sdo expostas a contacdo e ao maaude livros de histérias infantis,
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diariamente e de modo sistematizado; as criancasnst#uicdo “B” ouvem histérias,
esporadicamente, com o propésito de contencaoplifsnt™; as criancas da Instituicdo “C”
nao ouvem histérias no ambiente de Educacao Ihfeerti familiar.

Apoiamo-nos em Gomez (et allius 1999 p. 96), qlierga: “no desenho de casos
multiplos se utilizam varios casos Unicos paradssta realidade que se deseja explorar,
descrever, explicar, avaliar ou modificar’. Dessedo) para compreendermos o papel da
Literatura Infantil no desenvolvimento da linguagemal, utilizamos essa metodologia,
considerando, ainda, com Gomez (et alli 1999 p, @& “é fundamental ter em conta que a
selecdo dos casos que constituem o estudo deveakear sobre uma base potencial de
informacg&o que a importancia que cada caso conp@ie aportar para o estudo em sua
totalidade”. Desse modo, selecionamos trés casos,ccpropdsito de garantir uma margem
de seguranca maior nessa analise e responder, de mais consistente, as questbes de
pesquisa, quais sejam: De que modo ou em que @asdiLiteratura Infantil pode contribuir
para a competéncia discursiva oral? Quais os sfdiiando acesso a Literatura Infantil para o
desenvolvimento da oralidade? Considerando quea“‘cas$o deve servir a um proposito
especifico dentro do escopo global da investiga¢ddN, 2005, p.68), ressaltamos que o
CASO I, no qual os sujeitos tém acesso sistematidteratura Infantil, é o referencial para a
analise dos dois ultimos casos. No CASO I, ositigdéém acesso assistematico a Literatura
Infantil e, no CASO IIl, os sujeitos ndo tém aces®m no ambiente educacional nem
familiar a Literatura Infantil. Analisar essas tr&ituacoes distintas e mesmo contrastantes,
considerado-se o | CASO em relacdo ao lll, levareoaclusdes mais sélidas sobre a

problematica em foco.

33 Segundo relato informal da professora da sala ujegt@s pesquisados, a estratégia de contar, apds o

recreio, objetiva tranqilizar as criancas querretm agitadas para as salas. A leitura ou a contdedistorias

as deixam calmas. A fala dessa professora carmterique a literatura denomina de contencéo disaipl
(AMARILHA, 1997: p. 17). Embora Amarilha tenha noaa® essa estratégia de contar histérias, apéseaec
como uma pratica de contencao disciplinar, os lieinefque a crianca pode extrair dessa atividagenioao
controle da escola, uma vez que a crianca tramgiske, € porque a historia atingiu seu nivel censeie
inconsciente e, a partir dai, ndo se pode demardgueza que € essa audigao de histérias para asieuvem.
Entdo, nesse caso, o objetivo da escola transfeenpeela recepgéo que a crianca oferece a essaCaggaomos
dizer, a partir dessa situacéo, que, se desejaiaiograr propostas pedagogicas que respeitem o8sSess e as
necessidades das criangas, prestemos atencacassuastas.
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3.4 Ambientes pesquisados

S&o dois os critérios que orientaram a escolhardasnstituicdes. O primeiro é
comum, configurado em atender criancas da Edudagaiatil na faixa etaria de trés anos. O
segundo diz respeito a relacdo com o texto lierémi seja, que atendesse aos objetivos de
analise. Logo, € uma instituicdo que oferecessssacgistematizado; outra, assistematico, e

outra, ainda, que nao favorecesse acesso algutaratura Infantil.

3.4.1 Caracterizacéo da Instituicdo A (I CASO)

A Instituicdo A esta localizada no centro da cidddeFortaleza — Ceara. E uma
escola que atende a uma clientela especifica,sfitteo comerciarios. Desde 1947, oferece
atendimento ao publico infantil, sob as mais diagrformas. Atualmente, essa instituicao
atende ndo s6 a Educacdo Infantil, mas tambémnaejpa etapa do Ensino Fundamental,
visando ao desenvolvimento integral da criancaaréirpde uma sélida proposta pedagdgica
fundamentada nos principios sociointeracionistasa efilosofia freireana de educacdo. A
escola concretiza essa proposta por meio, tambanpedagogia de projetos, tendo como
eixos a formacado de condutas (saber, saber paadaser). Para garantir a efetivacdo dessa
proposta, a avaliacdo e o planejamento sdo costirui@avaliacdo compreende a funcdes
diagnostica, prognostica e investigativa, com aliiiade de redimensionar a pratica,
mediante o planejamento da acao pedagdgica.

Em 2006, quando realizamos a pesquisa, a escoldiat@ dez salas de Educacao
Infantil, com um total de 265 criancas, e a novekhsino Fundamental, somando 287
criangas. A nomenclatura utilizada pela escola peganizar as turmas da Educacgéo Infantil
€ Grupa. Assim 0 GRUPO 1 — a partir de trés anos (sigatsta pesquisa) —, 0o GRUPO 2 —
a partir de quatro anos -, o GRUPO 3 — a particideo anos -, e 0 GRUPO 4 — a partir de
seis anos. A quantidade de alunos por grupo vatra 5 e 30 criangas, contando, sempre,
com uma professora e uma estagiéria.

Sobre a formacdo das professoras e das coordesadodas sdo de nivel
superior/pés-graduacédo na area pedagogica.

A estrutura fisica da escola e o0 ambiente sdo nagjtadaveis. Logo na entrada,
um grande parque infantii com areia e equipado @angorra, escorregador, pneus,
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carrinhos, a topologia do terreno, os morrinhosjeggsessoes e a vegetacdo; além da horta e
do jardim, tanque de peixes, viveiros para passayabnheiro, “pateiro” e criacdo de
pequenos animais, como tartaruga e coelhos.

Em seguida ao parque, uma area coberta destineslzegcdo das criancas e da
recreacdo dirigida, onde ha, também, espelhos edbelos, tudo adequado a estatura das
criancas. As salas de aula sdo amplas e padrosizauta no tamanho como na mobilia bem
colorida, inclusive as estantes de livros sdo assissaos usuarios. A ventilacdo e a
iluminacdo sdo natural, contudo, deixam a deseéjar.instalacdes sanitarias exclusivas e
adequadas para a Educacdo infantil. Além dessdap8es, existem aquelas de apoio, como
cozinha, refeitério, sala da coordenadora (equipemla computador, impressora e ar-
condicionado) e sala de professores, almoxarifdnbl®teca infantil.

Como investigamos trés realidades diferentes, fasebreve caracterizacdo da
realidade socioecondmica dos sujeitos de cada amastituicdes envolvidas. A maioria dos
sujeitos da Instituicdo “A” é constituida por fifhde comerciérios que pagam uma taxa de R$
50,00 (cingqUenta reais) por més, enquanto outtbesfide conveniados ndao comerciarios
pagam R$ 85,00 (oitenta e cinco reais mensaidhasfde usuarios sem vinculo pagam R$
100,00 (cem reais) por més.

Nessa Instituicdo, as criangas ouvem historiadagiente, acessam a biblioteca
infantil e levam livros para casa, recontando &t lida em sala. A professora contadora de
historias considera os sujeitos como co-contada@ssitando a participacdo e valorizando
todas as formas de expresséo.

A atitude pedagodgica da professora e os objetiaoatididade de contar sdo para
encantar, divertir, proporcionar gosto pela leitasim, as criancas sao estimuladas a levar
livros para casa, semanalmente, e recontam aihistde “leram em casa”, além de, todos os
dias, participarem de contacdo e de re-contacdustiérias, em um processo dialdgico, no
gual sua fala, seus gestos e suas expressoes aorgado acolhidos e explorados pela
professora. As interpelacdes feitas vao além daguptas do tipo teste, que demandam
saberes e experiéncias anteriores, instigam o p&méa e problematizam. O momento da
contacao da histéria, por vezes, é magico, e anéozé s6 da professora, mas também das
criancas. Elas tomam a palavra da professora enmgsando ndo dizem o que diz a historia,

sua fala é incorporada ao contexto.
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3.4.2 Caracterizacdo da Instituicdo B (Il CASO)

A Instituicdo B esta localizada, também, no cedacidade de Fortaleza — Ceara.
E um 6rgdo da Prefeitura Municipal, fundado em @8ejro de 1938, pelo decreto n° 367.
Essa escola passou por varias mudancas, sobretudonge e funcédo, hoje se dedicando,
exclusivamente, a Educacéo Infantil.

Quanto a estrutura fisica, a escola dispée do sgguadro: 14 amplas salas de
aula bem equipadas, com jardim de inverno e corhddenem cada uma delas; refeitério;
bebedouros; sala de video; dependéncias parardiretoecretaria e sala de professores, com
banheiro. Dispde, ainda, de amplo galpédo cimentawde sdo realizadas atividades fisicas e
recreativas. Ao lado desse, ha pequena piscinaoaorato (improvisada) e um chuveiro que,
segundo a coordenadora, é a alegria das criancgsadra (espaco entre as salas) € grande,
cimentada e descoberta. No meio dessa quadra hgatgque cobertoDa localizagdo aos
ambientes especificos, a escola dispde de um eppaijegiado.

A escola funciona durante dois turnos, com um td&aR8 turmas, compostas,
aproximadamente, por 24 alunos, perfazendo umdetakrca de 659 criangas, isso em 2006,
guando realizamos a pesquisa.

A Instituicdo divide em quatro niveis as criancasedlucacao Infantil: creche 2 e
3 anos -; Infantil | - 4 anos -; Jardim Il - 5 anas £ ano - 6 anos.

A escola conta com ampla equipe de profissionasdacentes e de técnicos
administrativos; a maioria com nivel superior coetp| realizado na UFC, UECE ou UVA. A
diretora tem diploma de pds-graduacdo. A profesdar&reche que atende a turma cujas
criancas sao sujeitos desta pesquisa encontravatssando especializacdo em
PsicopedagogiaA escola conta, ainda, com uma vice-diretora, umgelvisora e uma
orientadora educacional. Para os servigos ger@igr& a cantina, a escola dispbe de sete
funcionarias, uma com Ensino Médio e as demais Eowino Fundamental completo ou
incompleto.

O calendario da Educacédo Infantil € igual ao doiren§undamental: 200 dias
letivos a serem cumpridos.

A proposta pedagdgica da escola, segundo a diretoraesclada por varias
tendéncias e teorias, tais como: principios assiocistas, métodos modernos (nao

especificou quais), construtivismo, Pedagogia Tiadal e novas concepg¢des de ensino.
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Com relagdo a metodologia do trabalho docente,ndenodo geral, a escola diz
trabalhar com a “Pedagogia de Projetos”, respeitaasl necessidades da crianca. Esses
projetos sado recomendados pela Prefeitura. A @aaiécontinua, por meio de relatérios e de
acOes relacionadas, para melhor acompanhar e teespeiesenvolvimento da crianca.

Quanto aos sujeitos da Instituicdo B, como a esestid situada em um bairro de
classe popular (Centro), de padrdes socioeconbmiifesentes, a clientela é bastante
diversificada. Ha muitos alunos do préprio baimas também de bairros distantes. Pais que
trabalham no Centro, comerciarios, trabalhadorasédticas, por exemplo, por uma questao
de conveniéncia, quando se deslocam para o trghjaltleixam a crianca na escola.

Nessa Instituicdo ha, semanalmente, contacdo dériass pela bibliotecéria,
momento em que as criancas deslocam-se de supasalassa atividade; porém, as criancas
nao tém acesso aos livros. Na sala de aula, p@é@untacdo de historias acontece apés o
recreio (contudo, se ha outra atividade extra cengaio de festas, por exemplo, a contacédo
de histdrias € suprimida); a professora conta enta¢ fala pelas criangas ou oferece o livro
para a crianca recontar, o que poderia ser insmessse fosse uma acdo mediada pela
professora, do tipo leitura compartilhada.

Na instituicdo B ndo ha um planejamento e o cdetafd professora sempre
utiliza o livro e se apdia nas imagens) supfe &nsib e a quietude absoluta das criancas.
Como nao é possivel, em funcdo do estagio de delsamento das criangas (controle do
movimento e atencdo deliberada), o momento, assyezeonflituoso, sobretudo para a
professora. O excesso de apelos a disciplina iiala atividade, porque incompativel com

a propria natureza da contacédo, que sup6e ritmea\emento.

3.4.3 Caracterizagao da Instituicao C (Il CASO)

Fundada em 08 de marco de 1988, localiza-se noocdatCidade de Fortaleza-
Ceara, funcionando como creche-escola conveni&iefaitura Municipal dessa cidade. Com
a Lei Federal n 9.717, de 1999, no ano de 200Csopaa ser assistida pela Secretaria
Executiva Regional Il, para ampliar o atendimentptando a demanda da periferia, que nao

contava com escola para criangas pequenas.
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Em 2006, a creche-escola atendeu a 369 crian¢asafe50 sdo do Ensino
Fundamental e somente 266 criancas sao da Edubdeadl, embora se considere que as
criancas de seis anos estejam na primeira seiEmsioo Fundamental.

A creche-escola funciona nos dois turnos, contaato 18 professoras formadas
em Pedagogia em instituicbes diversas, um psicplqgofessora de artes e uma
coordenadora. Ndo héa diretora (porque funciona camexo de uma patrimonial) nem
especialistas nessa equipe de profissionais. psstsipam, freqientemente, dos cursos de
Formacé&o Continuada oferecidos pela Secretarialded€ao do Municipio de Fortaleza.

Na Instituicdo C, sobretudo na sala da professesguisada, ndo existe pratica de
contacdo de histérias e, apesar de ter sido odearpara seguir os passos metodoldgicos,
como predicdo, contacdo e re-contacdo, a profeabstave-se de fazé-lo, atendo-se apenas a
contacao da histéria, como se pode verificar nsstegfilmico.

Nessa Instituicdo, as criangas demonstraram umassidade incontida de
exploracdo do material. Eles querem pegar, teAtérmesmo no momento do reconto, eles
solicitam o livro: querem ver, conferir, pegar astbches.

Os sujeitos da Instituicdo C provém do centro ecdeunidades carentes
adjacentes a escola, sendo, portanto, familiasid@ benda, como trabalhadoras domésticas,
donas de casa, vendedores ambulantes, biscatelesempregados em geral.

Percebemos, entdo, que os niveis socioecondmicosridgmcas que freqientam

essas instituicdes educacionais sao distintos.

3.5 Sujeitos Pesquisados

Escolhidas as instituicdes, procedemos a escollsaldajue atendesse criancas de
trés anos de idade. Elegemos como sujeitos pasa mogestigacdo os mais falantes da turma,
indicados pelas professoras, porque nao fizemosn@amohamento do processo, mas
analisamos a situacdo atual das criancas em rekgd@lidade. Ccorpus deste estudo
compde-se de 15 sujeitos, sendo 5 de cada inéfitugegundo 0s critérios previamente

estabelecidas
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3.6 Procedimentos para coleta de dados

Em marco de 2006, iniciamos a pesquisa de campamemaio, a coleta de
dadog®. Nos primeiros dias de observacdo exploratériseslamos turnos inteiros de aula, a
fim de conhecer a rotina das criancas e, também,ccobjetivo de nos tornar familiares para
elas, uma vez que, na ocasido do registro filmiemeaudio, elas ficariam apenas com a
pesquisadora. Isso foi realmente importante, pws, primeiros dias, as criangcas pareciam
nao se importar com a nossa presenca. Logo, pegmgcaram a querer saber 0 nosso nome,
queixar-se do coleginha e, em pouco tempo, havieegentada nos bracos da pesquisadora.

A técnica de apreensdo de dados constou de ob8ensgples, pois néo
participamos da atividade pedagogica de contacdbisiérias, porque notamos, durante a
pesquisa-piloto, que a forma de contar € uma v@riauito importante e, como o objetivo do
estudo constituiu-se em analisar o contexto reslitaracdes de professores e criangas com
o0 texto literario, impunha-se que elas contassdmstaria. Motivamos, contudo, a atividade
de pds-contacao.

As histérias escolhidas foram: “Chapeuzinho Vermme(PENTEADO, 1992), “A
Bela e Fera{OLIVEIRA, 1999)e “A Guardadora de Ganso§?’ENTEADO 1992). Pode ser
relevante para o leitor saber a razdo da escolsseslecontos. A opcao por “Chapeuzinho
Vermelho” decorre do fato de ser um conto bastaotehecido, permitindo aos sujeitos
recorrerem a uma diversidade de fontes nas quaiseséuladas essas histérias. “A Bela e a
Fera” ndo é uma histéria muito conhecida e seul rdeecomplexidade, inclusive para
criancas de trés anos, é consideravel. “A Guardad®iGansos”, além de apresentar um nivel
de complicacdo superior aos demais contos, é tambtaimente desconhecida, apelando
para a memoria recente dos sujeitos e para su@idagea de articular as informacgdes, ou
seja, 0s niveis de complexidade e de popularicioleistintod’.

Em raz&do do exposto, contamos a histéria “Chapbazirermelho” uma vez, a
historia “A Bela e a Fera” duas vezes e a Histthi&uardadora de Gansos” trés vezes. Essa
estratégia metodoldgica decorreu, também, de unrewigto em campo. Na primeira

filmagem da Bela e a Fera, em razdo de uma festaidersario, as criancas dispersaram-se

% Cronograma da coleta de dados apéndice 1. p. 192

% As trés professoras das trés escolas admirarain-$ato de pedirmos um reconto de histérias conaglex
como “A Bela e a Fera” e “A Guardadora de Ganspata criancas tdo pequenas; contudo, surpreendsram-
com o produto imediato da re-contacéo das historias
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e, em vez de contarem histérias, discutiram satmhndo lobo mau na histéria e lembravam
gue era a festa de aniversario do colega. O miseia analisado, contudo, restringe-se, na
ordem das historias citadas, a primeira, a segaradierceira contacao, respectivamente.

Os recursos utilizados na contacdo de histériasanfor fantoches, para
“Chapeuzinho Vermelho”; livro s6 de imagens, pakaBela e a Fera” e imagem e texto, para
a “Guardadora de Gansos”

Apos a atividade de contacdo em sala de aulanos sujeitos escolhidos (os mais
falantes de cada turma) foram convidados a um anbieservado, em companhia da
pesquisadora, onde realizamos a atividade de reamietivo da historia. A opcao pela
estratégia do reconto coletivo e ndo individuaheiEna-se com o nivel de desenvolvimento
das criancas e, também, com o cuidado em mantenkbeate 0 mais natural possivel.
Coerente com o referencial tedrico, que enfatimapmrtancia da interacdo dos pares, o grupo
apresentou-se como a opc¢do mais viadvel para pnoéedecontacdo da historia, além de
levarmos em consideracdo que seria muito descéu@re, provavelmente, pouco produtivo
solicitar, individualmente, a cada crianca, o reécama historia. Nesse caso, a ascensdo do
adulto sobre a crianca poderia mesmo intimida-ta,passo que, no grupo, as trocas
interativas dos pares e desses com a pesquisddpeasam esse fator.

Os instrumentos utilizados para a coleta de dadommf gravador, filmadora,
camera fotografica, diario de campo e questiorgara os pais e professoras.

Utilizamos o registro em audio (gravador) duramteontacdo e a recontacao das
historias, a fim de garantir o material de anal@eaegistro filmico possibilitou analisar, de
modo mais detalhado, e compreender a linguagencrdag;as em sua totalidade, inclusive
suas expressfes nao verbais. Esse recurso ateraaeliém, a necessidade de rever,
detalhadamente, o nivel de envolvimento e as readd® sujeitos envolvidos nos momentos
mais significativos do processo. O diario de cafgpde extrema necessidade, durante todo o
projeto, para anotacdes diversas relativas ao amebesaos sujeitos envolvidos na pesquisa.

A camera fotogréfica foi utilizada para registrarobiente e as situagdes em geral.

3.7 Parametros para a analise dos dados

A capacidade especificamente humana para orgamizasido, 0 imaginado e o

sonhado, em forma de relatos, ndo é uma capacitddeal, mas conquistada socialmente
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pelas determinagfes da linguagem e pela necesdidagde comunicar e anunciar a propria
experiéncia. Desse modo, o género narrativo é usnngiais antigos, pois se relaciona a
propria funcdo de a linguagem comunicar os fate@g em discurso direto ou indireto.
Segundo Aristoteles, os géneros definem-se pefaaf@ pelo conteddo. Em relacdo a forma
VErso ou prosa, que se distinguem pelas caraatassta linguagem; o primeiro, com ritmo e
com rima, pela musicalidade, enquanto a prosa elstnpelo encadeamento l6gico do que é
narrado.

De acordo com Bruner (1997), a narrativa € um unsénto de producdo de
significados. Somente em situag&o social, a capdeidle narrar torna-se possivel, uma vez
que depende do manejo da linguagem. Desse modiangaaprende a formar significados a
partir da aquisicao da linguagem, sendo a capaeidadharrar uma habilidade conquistada
nas relacdes sociais de troca entre os individugenzados socialmente e ndo apenas uma
conquista mental. Embora esse autor considere goenem tenha uma predisposi¢aata e
primitiva para a organizacao narrativa pela ramidiapreensao e pelo uso que faz dela, os
saberes elaborados e compartilhados, como a pd&icantar e de ouvir histérias, habilitam-
no para essa técnica. Em outras palavras, pata namecessario compreender o significado
das relacbes — contexto, palavra, objeto —, o @ épossivel a ndo ser nas interacdes
sociais.

Os dados pré-linglisticos que a criangca aprendeclagdo inicial permitem o
dominio ndo somente do Iéxico, como também da dgreendas palavras de Bruner, “uma
vez que a crianca domine, através da interacadorasas pré-linguisticas apropriadas ao
manejo ostensivo de referéncia, ela pode ultragasspgara operar, por assim dizer, dentro
dos limites da linguagem adequada” (albid p. 7&yaResse autor, sdo quatro as constituintes

gramaticais necessarias para se proceder a narnadjamos:

1° apreender informagdes;
2° seqliencialidade - estabelecer e manter ordemrseiglide eventos e estados;
3° sensibilidade a norma candnica; e

4° contetdo internalizado por um agente narrador.

Seja para narrar fatos cotidianos ou historias indaigs, esses quatro elementos
basicos sao indispensaveis as interlocucbes dentissor e receptor e se relacionam com 0s
elementos da narrativa, propriamente ditos, a saberedo, tempo (cronologico ou

psicologico), espaco/ambiente e narrador.
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A partir do momento em que a crianca desenvoletagéio signo e significado, ou
seja, a referéncia béasica, inicia-se a tarefa igtigia fundamental, que é compreender a acéo
humana e os seus resultados, aprendizagem esspai@aestabelecer a relacdo causal no
processo narrativo. De acordo com Adam (1992),ses$ementos basicos constituem a
narrativa - integracao e sucesséao -, de modo gaedeafecho I6gico e ndo cronologico de
fatos. Para tanto, o elemento conflito € a almadidgbria, pois, se ndo ha intriga, ndo ha
narrativa, mas sucessao cronologica de aconteasent

Outra questdo importante a ser considerada € odtpdiscurso, que pode ser
direto ou indireto. O direto registra-se em temgal pu imaginario ou correspondente a fala
do agente da acgdo, enquanto o discurso indiretactesiza-se pela narracdo em terceira
pessoa, quando o narrador empresta sua voz a agesorda acdo (GANCHO, 2004). De
acordo com Teberosky (2004), a capacidade de namadiscurso direto € uma conquista

posterior ao discurso indireto. Nas palavras daraut
El aprendizaje y uso del discurso directo se haés temprano que el
indirecto. Hacia los cinco afios los nifios suelancapaces de reproducir,
mas o menos literalmente, las narraciones de lawgtis en discurso
directo. La narracion a las formas linglisticasies de los indicadores de
comprension de la funcién de estabilidad del lejggea su forma escrita.
(Op.cit p.5).

Essa autora considera que, para uma reconstrugéadive estar completa, faz-se
necessario que todos os elementos que constitisngénero estejam contemplados. Mesmo
que haja sequéncia temporal e causal, a estrubuddatbgo ha que ser reconstruida. Outros
guesitos importantes que ela relaciona sdo as diieenda referéncia e da coeréncia. A
identificacdo de caracteristicas e do papel dasopagens na unidade da historia sé@o
fundamentais para garantir a coesao na trama, emgue as caracteristicas psicoldgicas das
personagens determinam suas acodes. A dimensae@mcia refere-se ao uso da linguagem,
ao emprego de expressoes - elos que garantemadareda coeréncia do discurso, tais como:
sequéncia temporal e causal; causa e efeito; eiugigs adversativas e condicionais. De
acordo com Bliss, McCabe y Mirarii&1998 apud TEBEROSKY ibid), contudo, as criancas
menores de cinco anos reconstroem as narrativasnaoe repetindo partes importantes da
histéria. Teberosky, por sua vez, diz que “loseaBs externos, como comienzos, finales,
etc.; son mas precozmente aprendidos que la diagrsie formas de coordinacién” (P. 4).

Vale ressaltar que as dificuldades de manter aémd&, que garante a coesdo, sao mais

% BLISS. L, McCabe, A Y MIRANDA, E. (1998) Narrativksessment Profile: Discourse Analysis for School-
Age Children. Journal of comunicative Disordre337-363.
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freqUientes em criancas pequenas que apresentatarpasbespecificos de linguagem ou que
ainda dependem, também, da qualidade das interdgascas que participam de préticas de
leituras compartilhadas na familia e/ou na escotiem conquistar essas competéncias mais
cedo do que outras que nao sejam favorecidas ceas ggervencoes.

Pelo que foi relacionado, podemos inferir que gsit®i$ desta pesquisa sao, de
acordo com suas experiéncias, aptos a procederenmaaeconstrucao, por mais parcial que
seja, de narrativas, porquanto sao usuarias fuaisiala linguagem verbal.

A analise estd fundamentada nas inter-relacdes edto tliterario com o
desenvolvimento da linguagem oral e com a mediacdiral, a partir da teoria socio-
interacionista. Quanto aos aspectos narrativo$izartios Adam (1992), que estabelece

critérios minimos para se considerar um texto cdempatureza narrativa

O

Orientacao: situar personagens no espaco e no tempo

O

Complicacao: apresentar o elemento desencadeaslacdes.

Resolucao: considerar a solugéo do conflito.

0o O

Situacéo final: apresentar a situacao final dasgmergens,

O

Coda ou avaliagdo: emitir uma opinido, um fechamedathistoria.

Isso no que se refere a norma candnica para sédemrsum texto como de
natureza narrativa. Assim, a auséncia de um detm®&ntos compromete o carater narrativo
do texto. Entdo, com base nesse autor e tambémrenem(1997) e Teberosky (2004), que
consideram as fases de desenvolvimento da nardgieaordo com a idade da crianca e com
a qualidade das interacdes sociais nessa elaboagdsamos e confrontamos nossos dados
com outros resultados de pesquisa.

Coerente com os objetivos especificos, a anaNgedemo propoésito identificar os
aspectos narrativos (nocdo de género, construgdalfrsequéncia temporal e causal) e o
vocabulario manifesto pelas criancas na reconsirugal dos textos narrados. Outros
critérios estabelecidos, a partir da leitura dadodada pesquisa piloto e da prépria pesquisa,
Sao 0s seguintes: observar a necessidade de nedmg@&squisadora, para que a historia flua
bem, como a qualidade e o tipo de interacdo da meardispersdo dos sujeitos para outros
assuntos, a dificuldade de se centrar na histor@ntagio e a repeticdo, a perseveracédo, a
necessidade de muitas solicitagbes da pesquisatiotar inicio a historia, o encadeamento

37 Optamos por ndo descrever cada um desses aspeatasevitar a repeticdo, uma vez que conceitua@nos
exemplificamos, ao mesmo tempo, cada um deles pdétuta da andlise. Para uma leitura acessivel cf.
GONDIN, Meire Virginia Cabral. Conta outra Vez: O texto literario como suporte mediador do
desenvolvimento de narrativas ordisssertacdo, UFC - 2004.
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dos fatos ou a seqiiéncia temporal e causal, alugéo de elementos externos a historia, a
pronuncia das palavras, a articulacdo das frasgmnalexidade sintatica, a andlise detalhada,
quais sujeitos falam mais e de forma melhor (gdade + qualidade), os aspectos
linglisticos e extralinguisticos, os aspectos d#@abpacdo, 0os aspectos cognitivos, a relacéo

tempo da recontacao da histéria producéo e a glaal&tide intervencdes necessarias.
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Capitulo 4

CONTA OUTRA VEZ...

Este capitulo encontra-se subdividido em trésese@saber: a primeira consta da
anélise cruzada dos aspectos narrativos dos te&s taa segunda compde-se da andlise,
individual, dos aspectos sociocognitivo dos trésosafinalizada com o cruzamento desses
aspectos; e a terceira secado apresenta a analigenteo dos aspectos linglisticos e
extralinguisticos dos trés casos. Como esta suldidte ndo fizemos analise comparativa,
mas analise cruzada ou individual, seguida do omem#o dos resultados, a fim de
percebemos o impacto dos tipos de uso e do nasenadsteratura Infantil no discurso oral e
nos niveis de desenvolvimento sociocognitivo dgsiteis em foco.

4.1.1 Primeira se¢do: Analise cruzada dos aspeatoativos dos trés casos

| ORIENTACAO
010::S5: Era uma vez uma...

Quadro 1 Orientacdo: “Chapeuzinho Vermelho”

CASO | CASO I CASO Il
010:S5: Era uma vez... 639:S1: A Chapeuzinho ia levar ¢
((susurrando e em movimento)) chazinho pra vovozinha.

Quadro 2 Orientacdo: A Bela e a Fera

CASO | CASO i CASO Il
158: S2: Apareceu na historia foi pegar uma flaiah 458:S1: Erauma | 717:S1: Tinha, tinha uma
apareceu a Bela, o lobo mau vez uma () flor e um castelo.
162: S2: Ai sabe quem apareceu a Bela e a Fera! 718:S5: Um castelo
164: P: Hum! Apareceu e aconteceu o que? 719:P: E o0 que que
165: S2: Ai a Fera pareceu no jardim ai ficou caméa aconteceu?
assim ((gesto de pare ai)): Ah pera AINDA 741:S1: Tinha uma festa e o
pai...

% Se 0 leitor desejar a leitura conjunta dos dadotgs de iniciar a leitura da anélise, eles sergramn nos
anexos nas paginas 167-171, os quadros individdass narrativas e nas paginas 172-174, os quadros
comparativos.
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Nenhum dos grupos apresentou a orientacdo norneregionto — “A Guardadora

de Gansos”

Naorientacag, no primeiro reconto do CASO | e no segundo rexdotCASO I,
as criancas situam apenas o tempo: “Era uma vez...".

No CASO II, aorientacdodo primeiro reconto € subtraida.

No segundo reconto do CASO I, as criancas situdmgar - um castelo -, durante
uma festa, e mencionam as personagens: a chapeuainbvo, o lobo, A Bela e a Fera.

No segundo reconto do CASO |Ill, as criangas situamespago e O0s
acontecimentos, contemplando, duplamenteyriantacdo: “Tinha, tinha uma flor e um
castelo. Tinha uma festa e o pai..”. Embora nd@a ls&quéncia dos fatos, eles séo
mencionados.

Para Teberosky, as primeiras informacfes a sersmmitslas por criancas dessa
faixa etaria sdo os aspectos externos, como osgoaneeos finais das historias. Assim, vemos
as criancas narrarem, em dois recontos, o comegmica: “Era uma vez...".

Ao analisar a descrigdao narrativa em criangas clamiel entre seis e nove anos, ao
considerar o aspecto temporal das narragdes isfafitallon (1989) concluiu que essa senha
peculiar aos contos maravilhosos é uma locucdogmrasada pelo adulto com a crianca. A
mencao que a crianca faz a esse tempo impropniqueam tempo imaginario, é relativo ao
“as vezes”, que nao apresenta nenhuma coerénaantexto de uso, bem como o adveérbio
temporal “quando”; sdo recorréncias fortuitas, waaque a construgcdo do tempo na crianca
esta em formacao, supde ordenacdo abstrata, corjgetdn andamento. Cedendo a palavra
ao referido autor,

Ela (a crianca) ndo sabe imaginar um tempo diferdnttempo realmente
vivido (...).Ela permanece no plano concreto ddasaso Esta integrada nas
circunstancias, mas nao sabe destacar-se delaopdgna-las, reduzi-las
entre si de modo a definir as relagBes especifiaasnesmas. Ela ainda ndo
€ capaz de estabelecer, entre as circunstanciagsegue, a unidade, o
equilibrio que delas fariam, verdadeiramente unjucia, um todo légico,
explicativo ou apenas narrativo. Ela entende imsgeircunstancias tais
como estdo ligadas em suas experiéncias habitudisrtoitas, ou segundo
as associacfes gue o interrogatério lhe propGE2(p222).

% A razéo de nos referirmos aos sujeitos sempre amietivos, utilizando o verbo na terceira pessogldral,
€ em virtude da dinamica do reconto de historidrseonto coletivo” e ndo individual. Compreendemarstéo,

que a fala de um sujeito é construida a partirni@ragdo com os pares, sendo, portanto, uma ceastru
coletiva.



Il COMPLICACAO

(...) Acabou: desca e, e pegue... E e a fu, my@egada se vistiu de
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pincesa e a pincesa vistiu de empegadd R€8onto, CASO I).

Quadro 3 - Complicacd6Chapeuzinho Vermelho”

CASO |

CASOl

CASO 1l

021:S1: Foi pra floresta
022:S3: Comeram!

023:S1: Pra pegar flores pa p
carregar pa vovozinha
025:S1: foi, foi pela floresta
pegar...

026:S5:Veio 0 lobo mau
027:S1: Foi, foi o lobo mau fo
la

029:S1:Ai, ai, ai, ai comeu a
vovozinha e o cacador...

370:S1: O lobo comeu ela.
371:P: Pois conta como é que foi
ague aconteceu pessoal, conta co
€ que foi essa historia?

372:S1: Eu nédo

373:S5: Eu, eu coOO0O

374:S1: O lobo comeu a
Chapeuzinho Vermelho

375:S5: Nao, né, eu cortei a barr
do lobo

647:S1: A Chapeuzinho chegou
casa da Vovozinha o lobo corre
ratrds da Chapeuzinho e comeu
chapeuzinho. Comeu a vovozinh
611:S1: O lobo mau, o lobo mau
comeu a chapeuzinho e a
vovozinha foi atras

615:S1: () O lobo. Ele comeu a
gevozinha ()

e

al

Quadro 4 - Complicacao:

“A Bela e a Fera”

CASO |

CASO 1l

CASO 1l

158: S2: Apareceu na histérial
foi pegar uma florinha ai
apareceu a Bela, o lobo mau.
162: S2: Ai sabe quem
apareceu a Bela e a Feral!
164: P: Hum! Apareceu e
aconteceu o que?

165: S2: Ai a Fera pareceu ng
jardim ai ficou com a médo
assim ((gesto de pare ai)): Ah
pera AINDA...

459:S3: A bela e a fera. Au, hum
hum:: Ai pegou Bela e Fera. Ai a
musica pegou Bela e Fera () oto
menino!

465:S1: Ai, pegou flores

467:S1: A, a fera

470:S1: O principe da Bela
475:S1: Ai hu:: (( risos)) ai hu::

719:S1: E foi la no castelo pa ir
trabalhar e ele trabalhou. Chego
no... dormiu e ai quan/ quando
acordou viu, viu a fera e a fera
disse que ele ia robar a rosa del
né? Ai ia, ia levar pra la filha.
720:S1: Fela mandou levar a be
pra ela

722:S1: O pai levou pa ela, pa
fera

la

Quadro 5 -ComplicacddA Guardadora de Gansos”

CASO |

CASOl

CASO 1l

283:S1: Ai a rainha pegou! Ai
outa rainha pegou ai. Ai ela...
Ai ela conseguiu. Ai ela
conseguiu. Ai ela comeu
245:52: Agarrou foi... no
pegou no raso ai pediu a rain
247:S2: Ai ela... pegou as
maozinha ai tomou agua... ai
pediu ela de novo! Ah! Muito
cansei! Ai pegou de novo ped
po rei e pegou de novo ((gest

tomando agua com as maos)).

Agora acabou!

526:S7: E e ela queria beber agu

ela pegou agua o lencinho caiu
530:S7: () e e quando ela foi
pegar agua, ela ndo pode pegal
nagua...Acabou: desca e, e pegue
((discurso direto))

533:S7: E e afu, a, a empegada
vistiu de pincesa e a pincesa vist
ide empegada ai, e e o, o foi feliz
Dpara sempre.

Entéo desceu pra pegar. E quando

a.
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Na complicacdq no CASO I, as criangas mencionam a razdo primeira do
desequilibrio - “foi pela floresta” - e justificamnacdo da personagem — “pra pegar flores pa
pa carregar pa vovozinha” - e introduzem o elempetturbador — “Veio o lobo mau” -, e a
consequéncia: “Ali, ai, ai, ai comeu a vovozinhacagador...”. Nelson (1985 apud COLL et
allius, 2004) constatou, em pesquisa, que criadeapiatro anos costumam omitir os estados
motivacionais e as metas das personagens, masdasliéz complexidade da trama elas se
lembram. Em “Chapeuzinho Vermelho”, a complexidddetrama é reduzida por diversas
razdes; sobretudo porque € uma historia bastanteecwla e veiculada em diversos meios de
comunicacao aos quais as criangas, independentehentstituicdo escolar, tém acesso.

Nessa historia, a complexidade € vencida em fumgi@onhecimento que as
criancas tém sobre a histéria. Elas ndo somentaraar o comeco e o final, mas toda a
historia, a excecdo do aspecto transformacional.

No CASO II, em relagdo ao primeiro reconto, agregas suprimem a orientacao e
iniciam a histéria pelo 4pice @amplicacdo— “O lobo comeu a Chapeuzinho Vermelho!” -,
de modo sucinto e passando a resolucéo, omitirmdsednodo, a resolucao e a situacao final.

A complicacdo em “Chapeuzinho Vermelho”, narrado no CASO Il dpcser
analisada como semelhante ao do primeiro casopsgume, no primeiro, ha o motivo pelo
qual Chapeuzinho desviou-se do caminho: pegarsflore

No CASO | — “A Bela e a Fera” - as crian¢as nar@micio da complicacédo
em tom de suspense — “Ai sabe quem apareceu@zemfdemonstracdo da acéo seguinte

a Fera ordenando ao pai da Bela que nao toque &smasas.

No CASO II, nacomplicacdo,aparece apenas um elemento isolado; contudo, é o
elemento-chave que desencadeia o conflito: “Aippeitpres”. O que chama atencgéo, nesse
reconto, € que as frases séo breves e soltas. Nkissa, por exemplo, a crianca ndo diz
guem pegou as flores e de onde as pegou. Nao fddniexto, um ambiente, mas uma acao
desconectada.

No CASO lll, acomplicacdoé recontada com a presenca de todos as questdes,
como o roubo da rosa e a consequéncia desse ato par da Bela. Levar a filha Bela para o
castelo da Fera, ou seja, trata-se de uma seqigausal completa.

No terceiro reconto, CASO |, o nivel @®mplicacdo se acentua, contudo, as
criangas apresentam os mesmos elementos do se@aoatdo; ou seja, omitemaaientacao,

e a atencdo se volta para a complicacdo, e mesmiesiecho as criancas retomam a

complicacéo; situacdo que se justifica pelo fatcal#a crianca querer contar sua versédo da
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histéria. Entdo, nessa estratégia, existe a ptdsithe da aglutinacdo de informacdes e cada
uma conta de modo mais completo e complexo do sjoetaas.

A complicacdo,nessa histéria, contém a transformacao, quando/a sebjuga a
princesa e usurpa seu lugar. As criancas nao meani@ssa troca de identidade; contudo, se
referem a outra rainha, afirmando que ela conse@uigue podemos inferir que seja efetivar
seus objetivos: ocupar o lugar da princesa. Emidgagnarram, demonstrando a situacdo da
princesa tomando agua no rio.

Recorremos a Coulon (1995), para efetivarmos egegretacdo dos dados. Uma
vez conhecendo a historia e o contexto sociovedoal sujeitos implicados e o texto
produzido nesse ambiente, temos todos os indi@ogué os interlocutores, apesar de nao

haverem dito de modo explicito, compreenderam aada intriga na trama narrada:

283:S1: Ai a rainha pegou! Ai outa rainha pegohiéla... Ai ela
conseguiu. Ai ela conseguiu (...).

No terceiro reconto do CASO II, acontece um fate mquodifica a sua situacéo
em relacdo aos dois contos anteriores, considers@maoqualidade e a quantidade de fala.
Uma crianga que participou do reconto pela primeda por faltar muito a escola, reconta
contemplando quase todos os elementos da narrath@dusive, demonstrando
compreender a transformacgéo, o climax do conféité,com presenca de alternancia de

discurso indireto e direto:

530:S7: (..) e. e quando ela foi pegar &gua, a rélo pode pegar

agua...Acabou: desca e, e pegue ((discurso diggdma o discurso direto e

narra o apice da trama)): 533:S7: E e a fu, a,@egada se vistiu de pincesa
e a pincesa vistiu de empegada ai, e e 0, o fpidata sempre.

O CASO lll, nesse reconto, “A Guardadora de Gansu®) contemplou nenhum

elemento da narrativa.
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198:S3: Os dois se casaram ai na floresta os edisigram porque ela tava
num jardim. Ai os dois se casaram Ai ele ficou uigipe. A, a fera. Ai
acabou a histéria! {Zeconto — | CASO).

Quadro 6 - Resolucdo: “Chapeuzinho Vermelho”

CASO |

CASO I

CASO 1l

089:S2:Ah ha ... agora que te
enconTEl

090:S5: Assim, 0 ((teatralizando)
091:P: Ai ele fez o que mais?

092:S2:Ai ele pegou o neg6cio doO cacador matou o lobo. O lobo

revolver dele e MATOU...
093:S5: Nao.

094:P: Nao, e como foi?
095:S3: Pegou a faca
097:S2:Cortou a barriga dele e
morreu

361:S3: O chapador cortou 0 a. o lopo

e tirou a vovo6 de dentro
377:P: Como?

641:S1: Abriu a barriga do lobo
tirou a vovozinha de dento.

378:S3: O lobo tirou a vové de dentrp645:S1: Abriu a barriga do lobo

morreu

tirou a vovozinha de dentro
662:S1: Al

663:P: O que foi isso
664:S1:rs,rs

e

665:P: Quem fez isso, ou 0 que

666:S1: Tirou a chapeuzinho de

e

098:S1: N&o botou uma pedrinhale dentro.

costurou até::: morrer 667:P: Foi e depois o que

099:S1: Até::: morrer... aconteceu?

100:S4: E buf ! Caiu na cama 668:S1: Foram felizes para
sempre

Quadro 7 -Resolucdo:A Bela e a Fera

CASO | CASO I CASO Il

198:S3: Os dois se casaram ai ha
floresta os dois se beijaram
porque ela tava num jardim. Ai ps
dois se casaram Ai ele ficou um
principe. A, a fera. Ai acabou a
historia!

732:S1: O pai dela tava doente e el
dormiu e viu a Bela, e viu a fera pra
) e tava triste e a rosa

733:P: Porque que a Bela estava
triste?

734:S1: Porque ela ia robar a rosa.
robar, ia robar Sabe porque ia rabo
a rosa porque ia dar pa filha
752:S1: Virou um principe

754:S1: O pai da Bela

P758:: Porgue que ele virou um
principe?

759:S1: Porque ele ia casar com a
Bela. Ai se casaram e foram felizes
para sempre! Viu a casamento da
Bela!?

758:P: Mas néo era o pai dela? A B
se casou com o pai?

759:S1: Afirma com movimento de
cabeca.

760:P: E E pode?

761:S1: Reafirma com o mesmo
gesto.

v

~—~

Al
bar

©

a
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Quadro 8 - Resolucdo: A Guardadora de Gansos

CASO | CASO Il CASO Il
239:S2: A Rainha... 583:S7: Ela se vestiu de empegad

241:S2: Jantando e comendo.A e a empegada se vestiu de pincesp

historia acabou! 585:S1: Ai ele, o pincipe () cum

244:S5: ... o principe ela.

292:S1: Ela pegou ai bebeu agus86:C7: Ela foi, foi se casar cum
ai bebeu 4gua de novo! Bebeu| principe...

agua de novo, como ela () ai €l&88:S7: Ah! quem é aquela moca
pediu mais! Ai pegou a que ta li? E minha empegada. De(xa
maozinha ((gesto)). Aiela, Ai |ela la pa fazer coisa.
ela comeu ai assim que bebeu
agua do riu ela tussiu, tussiu,
tussiu. Ai, ai ela almogou se
casou cum pincipe! E acabou a
historia.

Naresolugdo,o sujeito desse turno introduz um elemento muitooirrante, que &
a autocorrecdo: “Foi... o lobo mau vei... 6 o0 cacacki e pegou a chapeuzinho vermelho”.
Ele também ndo se centra na perseguicdo do cagamdobo, mas na salvacdo da
personagem: “vei e pegou a chapeuzinho vermelhosepa, salvou-a do lobo. A trama é
mais complexa porgue negociada entre os interlogsito

089:S2:Ah ra ... agora que te encontEl

090:S5: Assim, 6 ((teatralizando))

092:S2:Ai ele pegou o negocio do revolver deleatom..
093:S5: Néo.

094:P: Ndo, e como foi?

095:S3: Pegou a faca

097:S2:Cortou a barriga dele e morreu

098:S1: N&o botou uma pedrinha e costurou até morre
099:S1: Até morrer...

100:S4: E buf ! Caiu na cama.

A resolucdotambém é narrada de modo objetivo, no CASQ78: s3: O lobo
tirou a vovo de dentro. O cagador matou o lobooléd Imorreu”. Nesse turno, percebemos a
sequéncia logica dos fatos. Em um turno de tr&g$raonsecutivas, a criancas apresenta, de
modo coerente, o desfecho da historia.

No primeiro reconto do CASO llI, @solucdoé recontada de modo sequenciado -
645:S1: “Abriu a barriga do lobo e tirou a vovozante dentro”. Embora a crianga nao
mencione a personagem dessa acao, alocamos esse rasse elemento, em funcao da
presenca subentendida do cacador, personagenctpadoifido conflito. A situacédo final ndo é

contemplada.
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No segundo reconto, CASO |, esse grupo apresemésaucao €os dois se
casaram ai na floresta os dois se beijaram poilguava num jardim. Ai os dois se casaram.
Ai ele ficou um principe a, a Fera”.

Um dado muito importante nesse reconto € a tramsipdio. As criancas
compreendem que o principe do final da histérid-éra de antes, que se transformara, ao ser
beijada pela Bela.

No segundo reconto do CASO ll, sdo conservadosaapeois elementos da
sequéncia narrativa: a orientacdo e a complicagimlo suprimida a resolucao, a situacao

final, o desfecho e a coda.

No CASO lll, o grupo tropeca na transformacédo e @8ela com o préprio pai.
O estado final da fera € de tristeza, em funcadifitaildade de perceber a transformacéao da
personagem.

No terceiro reconto do CASO |, a resolucdo é narrpdr duas criancas. A
primeira situa o ambiente, o evento - Acontecelamter o jantar (banquete) - e a segunda
crianca retoma a complicacdo e, em seguida, famaliai, ai ela almogou se casou cum
principe”, sem mencionar a puni¢cao da usurpadata,dgnorado nos trés casos.

A resolucdq Unica participacdo de outra crianca nesse recdataaso Il, é
apresentada com uma frase solta - 525: S4: “Aisadvpincesa!” -, fato mencionado duas
vezes: primeiro, no final da complicacdo, mas ainto o final feliz a usurpadora; no
segundo momento, perguntada sobre o que a prifaidsaer no castelo, responde: 586: C7:
“Ela foi, foi se casar cum principe...”, aludingo final da historia.

No terceiro reconto do CASO Ill, ndo h& elementas sgquéncia narrativa.
Quando questionadas sobre o nome da histéria,didasram que ndo a conheciam. Um
elemento que chama a atencéo € que, quando sddratentar a historia, apenas uma crianca
se manifesta, mas para dizer que ndo sabe; o tpdpe@ntra em acéo.

787: P: Bom, pessoal, entdo vamos! Como é o nantmestbria que a
professora acabou de contar pra vocés?

788:S1: Eu ndo conheco nédo!

789: P: Nao conhece!

790:S4: Eu também ndo conhego também. N&o conf@to n

791: P: Nao! Mas nés ja ouvimos essa historiavegss (...)
792:S2: Nao sei também nao.

Quando solicitada a contar a histéria, ela diz siesabe a da Chapeuzinho. E
guando perguntamos do que mais gostaram na histrfaco, um deles responde a Bela e a
Fera e os demais confirmam e, mesmo apés ser @uasdti novamente pela pesquisadora,

enfatiza: “tinha que eu vi".
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857:S1: SO sei da chapeuzinho
(-.)

860: P: E da histéria de hoje o que que vocé gatou? Da histéria que a
professora contou hoje

861:S4: Da Bela e a Feral!!!

862: P: A de hoje!

863:S1: A Bela e a Fera

864: P: A de hoje tinha a Bela e a Fera?

865:S1: Tinha que eu vi!

As criancas ja conheciam “Chapeuzinho Vermelho"ABBela e a Fera” parece
ter sido mais cativante. “A Guardadora de Gansa#m de ser inédita, o nivel de

complexidade era crescente em relacéo as outtasiss

IV SITUACAO FINAL E CODA

No primeiro reconto, “Chapeuzinho Vermelho”, o CA80apresenta a situacéo

final dos personagens com o final canonico:

668:S1: Foram felizes para sempre

Nesse mesmo CASO, o estado final das personagebsgiaé narradd Bela se
casa com 0 pai, que se transformou em principe,estado final da Fera é de tristeza.
Quando perguntada pela causa da tristeza da Feaa,aalora retoma a complicacao.

773: P: Foi. () E o que que aconteceu com a Fera?

774:S1: Ela tava triste porque ()

775: P: Sim, mas no final da histéria o que fa@ quonteceu com a Fera?
776:S1: A Fera, a Fera tava, tava triste

No CASO I, no primeiro reconto, 0s sujeitos, quapdmuntados sobre o final da
histéria, respondem relatando o modo como foi addal a contacdo da histéria pela
professora: “Acabou foi quando a professora e depsora “Aline” deu um beijinho e a
Professora “Lia” deu um beijo de o lobo mau”. Efg atentam para o final canénico:
“Foram felizes para sempre” ou para a situacad €iachistéria de Chapeuzinho Vermelho,
mas da contacdo da histéria quando as professanaain com os fantoches.
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A nossa pergunta, as criancas ja haviam narragttabda histéria, como se pode
ver. Nao houve a explicitagdo do retorno ao estamdal da historia, mas, ao por fim ao

conflito, a consequéncia final € o bem-estar desopagens.

A codaé uma constante no CASO | em todos os recontogupppor iniciativa
das criancas, elas adotaram a estratégia de caalaamar a historia, embora, como ja foi
dito, a dindmica da re-contacdo da historia sefetiga, eles tomavam a palavra e diziam:
“agora é minha vez”. Contavam e depois concluigenacabou a histéria” — ou, ainda, “agora
acabou”. Diferentemente da pesquisa-pffytem que eles reconstruiam a trama, continuando

ou repetindo, mas sempre em funcéo do que o oatsia Mito.

4.1.2 Analise cruzada da reconstrucao da narrativa

Analisando a reconstrucéo da narrativa pelo agreptomdos elementos presentes
nas sec¢bes de re-contacdo das historias, temoativesr completas; umas, inclusive,
apresentam o aspecto da transformacdo. Vejamosp&Qbhmho Vermelho” reconstruida
pelas criancas do CASO I:

010:S5: Era uma vez ...

017:S1:Tem a Chapeuzinho Vermelho, o lobo maugadw e....
019:S1: A vovozinha e... e 0 lobo mau.

021:S1: Foi pra floresta

023:S1: Pra pegar flores pa pa carregar pa vokazi

025:S1: Foi, foi pela floresta pegar...

026:S5:Veio o lobo mau

037:S1:0 lobo mau comeu ela

027:S1: Foi, foi o lobo mau foi la

064:S2: (...) Ela tava dormindo. Ai a vovozinhdgloo mau comeu ela, a
vovozinha. Ai engoliu ela...

042:S1: Pegou pa Chapeuzinho remelho também

029:S1: Ai, ai, ai, ai comeu a vovozinha e o aacad

066:S2: Ai depois ele tava com a barrigona berdgégesticulando)

2 SILVA, M. Socorro Literatura Infantil e OralidadeEFPD FORMACAO E PRATICA DOCENTE: Historia,
Politicas e Experiéncias Pedagogicas. FortalezaB)2Q05. ISBN: 8587203-50-9.

.Literatura infantil e desenwvoéiito da linguagem oraXlll ENDIPE. Recife —Pe.
2006. ISBN 853730068-3.

. € BARRETO. Maria do Socdfarmacao docente e praticas pedagoégicas: Literatira
Oralidade.Anais do | Encontro Internacional Trabalho e Pectipas de Formagéo de Trabalhadores, Fortaleza,
Imprensa Universitaria, 2006.
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039:S2: Foi... 0 lobo mau vei... 6 o cagador veegou a Chapeuzinho
Vermelho.

089:S2: Ah ha ... agora que te encontEl

090:S5: Assim, 0 ((teatralizando))

092:S2: Ai ele pegou o negdcio do revolver deteaou...

093:S5: Néo.

095:S3: Pegou a faca

097:S2:Cortou a barriga dele e morreu

098:S1: Nao botou uma pedrinha e costurou até morre

033:S4: E, ¢ ai, ai 0 cagador matou o lobo maDAGO — Chapeuzinho
Vermelho)

Nesse reconto, as criangcas contemplam todos osmiesnda historia, inclusive
repetem varias vezes as partes mais importantesreEemte pesquisa, Bliss, McCabe y
Miranda (1998 apud TEBEROSKY, 2004) constataram &ssdéncia das narrativas infantis
em saltar, repetir e omitir partes importantes @ddha; mas, como em nosso estudo o
reconto é coletivo e a producao de cada turnopode ser considerado como sendo produto
de Unico falante, mas da interacédo socioverbatpdaersacéo entre os falantes,

a perspectiva do desenvolvimento € multipla; cadaot pode colocar uma
reorientacdo, mudanca ou quebra do ponto de vistaueso; a repeticao de
conteudo por parte de varios falantes ndo é redtedasserir e confirmar
sdo atos diferentes: a assercdo afirma uma prémose a confirmagao
afirma um consenso; a contradicdo pode ter doisctsg se o falante se
contradiz a si préprio ou se contradiz a seu parcea coeréncia é
propriedade do conjunto da conversagdo, enquattosasténcia recai sobre
a producédo de cada falante. (FRANCK, apud MARCHEQ998 p. 75-
76).

No CASO Il, as criangas narram a complicacdo esalwedo, suprimindo a
orientacao e o estado final das personagens:

347:S1: Eu tenho um (...) a a chapeuzinho Vermallaparece um lobo
374:S1: O lobo comeu a Chapeuzinho Vermelho

361:S3: O chapador cortou 0 a... 0 lobo e tirgowa de dentro
375:S5: Nao, né, eu cortei a barriga do lobo

378:S3: O lobo tirou a vovo de dentro. O cagaddoma lobo. O lobo
morreu (Il CASO: Chapeuzinho Vermelho).

No primeiro reconto do Il CASO, ha muitos elementala narrativa
contemplados de forma abundante, com frases loagssglenciadas. Como na pesquisa
piloto, € somente uma crianga que reconta a hastori

639:S1: A Chapeuzinho ia levar o chazinho pra vilaz A vovozinha, a
vovozinha levar chazinho para a vovozinha o lobnawa vovozinha e o
Chapeuzinho

611:S1: O lobo mau, o lobo mau comeu a chapeuzardwovozinha foi
atras

615:S1: ... O lobo. Ele comeu a vovozinha (...)

647:S1: A Chapeuzinho chegou na casa da Vovoziohabo correu atras
da Chapeuzinho e comeu a chapeuzinho. Comeu ainbabz
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659:S1: Cortou a barriga do lobo!
645:S1: Abriu a barriga do lobo e tirou a vovozidleadentro
668:S1: Foram felizes para sempre! (Il CASO: Chizpeho Vermelho).

Um dos aspectos relevantes da historia, omitid®,t&nsformacéo. As criancas
nao mencionam a transformacao do lobo mau em V&i&s, nenhum grupo narrou essa fase.

Nesse primeiro reconto, de acordo com os critateanalise: 0 CASO | narra a
histéria com riqueza de detalhes, contemplandostamo aspectos da narrativa, inclusive
repetindo varias partes importantes da historiaCASO Il narra, de modo sucinto, a
complicacéo e a resolucdo, com a participacdo dasvériancas; contudo, ndo ha sequéncia,
diferentemente do CASO |. Em relacdo ao CASO Idrrado por apenas uma crianga,
encontramos a complicacéo e a resolucéo. Duras#es#io de reconto, porém, ela falava cada
turno, estimulada por nos.

No segundo reconto, “A Bela e a Fera”, o nivel dmglicacdo se acentua, em
vista da transformacdo da Fera em Principe, eaaielo fato de ser uma historia pouco
conhecida para as criancas da pesquisa. Organiaarfdtas das criancas, vemos:

158: S2: Apareceu na historia foi pegar uma flaiahapareceu a Bela, o
lobo mau.

165: S2: Ai a Fera apareceu no jardim ai ficou aaméio assim (gesto de
pare ai): Ah pera ainda!

162: S2: Ai sabe quem apareceu? A Bela e a Fera!

183: S2: A Fera...

181: S1: Ela deu um beijo nela

189: S1: Ai, ai, afera ela...

178: S4: Se casaram!

198: S3: Os dois se casaram ai na floresta oséddisijaram porque ela
tava num jardim. Ai os dois se casaram. Ai eleufigm principe. A, a fera.
Ai acabou a historia! (I CASO: A Bela e a Fera).

Nesse reconto, as criancas situam o tempo - Era wewma. -, 0 elemento
desencadeador do conflito, no turno 465: S1: “Ajgeeflores”. Essa seqUéncia organizada
sao as falas das criancas relativas a historia.

458:51: Era uma vez uma...

459:S3: A Bela e a Fera. Au, hum, hum Ai pegou Bdfara. Ai a musica
pegou Bela e Fera (...) oto menino!

465:S1: Ai pegou flores.

467:S1: A, a fera

469:S3: Ai a Bela bem (...)

470:S1: O principe da Bela.

471:S6: A Bela

472:S2: A Bela e Fera (Il CASO: A Bela e a Fera).

No CASO Ill, as criangas situam o tempo, um acomegcto: uma festa que
mostra o estado inicial das personagens. Em segaidiagem do pai da Bela e o conflito
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com a Fera, por causa da rosa. Notemos que, negge, @penas uma crianga conta a
histéria. H&A muitas intervencdes da pesquisadsdufos sdo curtos, em geral. No final, ela
ndo compreende a transformacdo da Fera em priacgasa a Bela com o préprio Pai. O

estado final da Fera é de tristeza.

741:S1: Tinha uma festa e o pai...e foi I& noetagpa ir trabalhar e ele
trabalhou. Chegou no... dormiu e ai quan.. quandadau viu, viu a fera e
a fera disse que ele ia robar a rosa dela , né&, &ilevar pra la filha.
717:S1: Tinha, tinha uma flor e um castelo.

734:S1: Porgue ela ia robar a rosa. Ai robar,bar&abe porque ia rabobar
a rosa porque ia dar pa la filha

720:S1: Fela mandou levar a bela pra ela

722:S1: O pai levou pa ela, pa fera

724:S1: Deu a rosa pa ela

726:S1: O pai dela

728:S1: Deu pa Bela

732:S1: O pai dela tava doente e ele dormiu e Bala, e viu a fera pra (...)
e tava triste e a rosa

754:S1: O pai da Bela

752:S1: Virou um principe

759:S1: Porgue ele ia casar com a Bela. Ai seaasaiforam felizes para
sempre...Viu a casamento da Bela?

776:S1: A Fera, a Fera tava, tava triste (Il CA3@ela e a Fera).

Cruzando os dados desse segundo reconto, percelmprepsno CASO |, as
criancas situam a complicacdo, narram a resolugaméa, mencionam acontecimentos que
nao fazem parte dos elementos da historia, comanaformacao e o casamento. No CASO
Il, as criangas situam o tempo - era uma vez ekmento perturbador: “pegou flores”. No
CASO lll, novamente, um Unico sujeito narra a coocagido e confunde a transformacdao.
Como no primeiro reconto, a quantidade de fala A8Q IIl é superior a do caso Il; contudo,
em relacédo a qualidade, € o CASO |.

No terceiro reconto” A Guardadora de Gansos”, o nivel de complexidade da
histdria e a troca de identidade entre a princesaava somam-se ao fato de ser uma histéria

inédita até mesmo para as professoras. Vejamos agjoriancas recontaram nos trés casos:

215:S2: O Rei... tinha um rei, a rainha, o priacia rainha.

247:S2: Ai ela... pegou as maozinha ai tomou aqigediu ela de novo!
Ah! Muito cansei! Ai pegou de novo pediu po reieg@u de novo ((gesto
tomando dgua com as maos)).

279:S1: Com sede de novo.

268:S2: Ai desceu da rainha... desceu do barcoteaiminou a histéria!
305:S2: A Guardadora de Gansos cortou a cabecavdtoc Ai 0 outo apaz
(rapaz)... Tinha O REI, O REL.. O:: PRINCIPE:: minha:: (risos) A
guardadora de Gansos::: Tinha O principe:::. Deixaer: tinha A rainha,
tinha O REI, O PRINCIPE. Deixa eu ver: o principe enulher chorou,
chorou, chorou. Foi 14 no raso pegou um pouquirdiGgua ai bebeu de
novo. Sabe 0 que aconteceu?
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306:P: N&o o que foi?

241:S2: Jantando e comendo.A histéria acabou!

283:S1: Ai a rainha pegou! Ai outa rainha pegodiaéla... Ai ela
conseguiu. Ai ela conseguiu. Ai ela comeu.

288:S1: Ai ela se deitou... penteou o cabelo.a 8bnrado cortou a cabeca
do cavalo

290:S1: Ai ela voltou chorando... Ai depois elaftidriste e ela...Ela pegou
ai ela pegou e comeu... Ai, ai depois, ai depdis eaz ()

326:S1: Ai, ai conseguiu, ai, ai, ai cortou a calbleccavalo. Ai ela cuidou
dos ganchos (gansos), ai ela comeu, ai cortouintaegegou seu lenco,
dento do dedinho, ai ela tomou &gua ai, ai queteaeumela pegou a (...)
cheia de ganso! Ai ela pegou ai casou cum pincgppircesa e acabou a
historia.

329:S3: Tem A Guardadora de Gansos, tem o prineifgem a reinha. Ai as
duas se tocaiam e os dois foio para a festa. TstaX¢l CASO: “A
Guardadora de Gansos”).

No terceiro reconto do CASO II, acontece o0 mesmifeeno do CASO Il
apenas uma crian¢a narra a histéria. Fato interesgaque essa crianga ndo participou das
outras filmagens, apesar de haver sido indicada mrelfessora, por ser uma crianga muito
faltosa. Entdo, compreendemos que, talvez, o desdmpdessa crianca nao esta relacionado
ao trabalho escolar, mas a uma conjun¢édo de fagxtes-escolares que possibilitaram sua
capacidade de articular as idéias e de narrar, ato ncoerente, uma histéria que estava
ouvindo pela segunda vez. Vejamos sua narratichysive contemplando a complicacao, que
agrega o aspecto da transformacao e o estado dirc@samento. No turno 588, ela alterna
discurso direto e indireto, assume o papel de daraae da voz ao principe e a usurpadora:
“Ah! quem ¢ aquela moca que ta li? E minha emgegBeixa ela la pa fazer coisa”.

Nesse reconto, a narrativa da crianca nao se limitgersdo oralizada pela
professora. A presenca de elementos externos @iajsprovenientes da pratica cultural, é
evidenciado quando a crianga recria, em sua vesdmersonagem da princesa, que se
encontra travestida de serva; ela passa a ser dwmande empregada. Nesse trecho, a
crianga n&o se limita a recontar, mas reelaboexio:t“Quem é aquela que ta li? E minha
empegada deixa ela |4 pa fazer coisa”. Em nossaraub empregado € aquele que fica de
fora, em funcao de seu papel social: deixa ela Ia..

586:S7: Ela foi, foi se casar cum principe...

526:S7: E e ela queria beber agua. Entdo desceegea. E quando ela
pegou agua o lencinho caiu...

530:S7: (...) e. e quando ela foi pegar 4gua n&b pode pegar
agua...Acabou! Desca e, e pegue.

583:S7: ela se vestiu de empegada ai e a empsgaatiu de pincesa.
588:S7: Ahl Quem €é aquela moga que ta li? é miempegada deixa ela la
pa fazer coisa.

585:S1: Ai ele, o pincipe (...) cum ela.

525:S4: Ai salvou a pincesa!
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533:S7: E e a fu, a, a empegada se vistiu de @inees pincesa vistiu de
empegada ai, e e o, o foi feliz para sempre (Il CAS'A Guardadora de
Gansos”).

No CASO Ill, em funcédo, sobretudo, da complexidadehistéria, a nossa
contadora de histéria ndo consegue articular aatrand que vemos, na seqiéncia, é

resultado de pergunta tipo teste, mediacdo da sastpua.

796:S1: O principe e a princesa.

798:S1: queriam casar.

822:S1: eles casaram

848:S1: Encontrar o principe

853:S1: A cavalo (Il CASO: “A Guardadora de Gariyos

Em “Chapeuzinho Vermelho”, essa crianca articulé@ios elementos da trama,
como se pode conferir acima. Na “Bela e a Ferahadir de inUmeras mediacdes da
pesquisadora, ela menciona, com frases curtamysaklgjeamentos da histéria. Recordamos ao
leitor que o nivel de complexidade e a pouca famdade com o terceiro reconto pode ter
sido um dos fatores intervenientes no resultadsadéima producédo. Ressaltamos, contudo,
gue, no CASO | e no CASO I, o tratamento foi o mesAssim, no CASO I, consideramos a
freqUéncia com que as criangas ouvem historias;naaf como a professora conta histéria e a
negociacao coletiva, que é um elemento muito inaptetna reelaboracdo de um texto oral.
No CASO II, essa crianca estava sozinha, em relagdato de contar; no CASO I, era um
grupo. No CASO II, apenas uma crian¢ca conta a riestie modo completo e complexo,
apesar de haver escutado somente duas vezesadrahdu a transformacdo. Alegamos ser
o desenvolvimento da crianca relacionado tantofatmses sociais quanto aos individuais;
portanto, essa crianca do CASO II, apesar de #iesdiana escola, como ja frisamos, sua
capacidade de reter, organizar e verbalizar infoé®a pode ser atribuida a outros fatores nao
ligados ao trabalho escolar. Assim, salientamos s&&opossivel demarcar saber escolar e

extra-escolar no estudo em questéo.

4.1.3 Outros aspectos narrativos

Nesse topico, analisamos a sequéncia temporal salcauencadeamento logico,
produzido coletivamente ou por apenas um sujettostcucdo de turnos mais longos ou nao,
qualidade e quantidade de fala dos sujeitos mizistés".

No primeiro bloco de exemplos, vemos a construcéosequéncias causais

abstraidas dos trés casos referentes ao reconapéGhinho Vermelho”

“1 A numeragéo dos sujeitos corresponde a quantidadala, ou seja, o sujeito que responde pelo ruirher
sempre 0 mais falante de cada grupo e assim suaegsite, até o niUmero 5, que é sempre 0 menosgfalan
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089:S2:Ah ra ... agora que te enconTEl...

090:S5: Assim, ¢ ((teatralizando)).

092:S2:Ai ele pegou o negocio do revolver deleatom..
093:S5: NAO::

095:S3: Pegou a faca.

097:S2:Cortou a barriga dele e morreu.

098:S1: N&o botou uma pedrinha e costurou até mgréASO).

378:S3: O lobo tirou a vovo de dentro. O cacaddoma lobo. O lobo
morreu (Il CASO).

645:S1: Abriu a barriga do lobo e tirou a vovozideadentro (lll
CASO)
No exemplo do CASO |, vemos uma seqiéncia causglalonegociada e

construida coletivamente, como é de praxe nesg®gAs criancas narram, teatralizando, a
chegada do cacador a casa da vovo e sua abordag®hoamau e, quando o sujeito S2
adianta-se em dizer como foi que ele o fez, S5,hgwéa introduzido a idéia, discorda e S3
completa com a informacao que é aceita pelo grimplysive por S2, que havia mencionado
o revOlver, narra que o cacador cortou a barrighobo e ele morreu, provocando mais uma
discordancia e participacdo de S1, ou seja, tetdes uma construcdo coletiva, de uma
sequéncia temporal e causal complexa, porque regpp@om varios sujeitos que opinam,
concordam discordam e justificam suas posi¢ciesat@ss negociam cada fase da acdo: nao
foi um revolver que o cacador usou para enfrentabo, mas uma faca e, antes de morrer, o

lobo mau teve sua barriga recheada de pedrinhsterada; s6 depois morreu.

Nos CASOS 1l e lll, temos exemplos semelhantespalé ser uma sequéncia
construida por apenas um sujeito, com frases ¢unt@s logicamente articuladas: o lobo tirou
a vové de dentro. O cacador matou o lobo. O lobaeno(Z caso). O leitor atento podera
contestar, alegando que primeiro o cacador matobame que depois tirou a vovo... Mas na
historia o fato de o cacador abrir a barriga dwloBo é o que ocasiona a sua morte, mas,
além disso, ter sido recheado de pedras. Sendm,aggiarrativa da crianca corresponde a
versao original; é l6gica causal, como também &A&O IlI: “Abriu a barriga do lobo e
tirou a vovozinha de dentro”. (lll CASO).

No CASO I, temos abundantes exemplos, semelhaotegi@ utilizamos agora.
N&o vamos relaciona-los, uma vez que também sérédada analise no aspecto linguistico.
No Il e no lll CASOS, sobretudo, sdo menos comitias, ndo ha uma seqiiéncia temporal
ou causal construida coletivamente. Sdo sempreragdss individuais e com turnos menos

extensos, em relacdo ao CASO I. Ha situacdes tABO0 em que tudo o0 que a criangca mais
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falante reuniu de informacdes, apesar de estimydatdtapesquisadora, pode ser elencado em
um exemplo. Confira

796:S1: O principe e a princesa.

798:S1: Queria casar.

822:S1: Eles casaram.

848:S1: Encontrar o principe

853:S1: A cavalo (Il CASO: “A Guardadora de Garisos

Em seguida, temos exemplos de construcdo de segU8amporal, também
relativa aos trés casos. Vejamos:

290:S1: Ai ela voltou chorando... Ai depois elaftidriste e ela...Ela pegou
ai ela pegou e comeu... Ai, ai depois, ai depdia eez ()

292:S1: Ela pegou ai bebeu agua, ai bebeu dguavdeBebeu agua de
novo, como ela (...) ai ela pediu mais! Ai pegond®zinha ((gesto)). Ai
ela Ai ela comeu ai assim que bebeu agua do riuwgsau, tussiu, tussiu. Ai,
ai ela almocou se casou cum pincipe! E acaboudériais(l CASO).

No aspecto temporal, no CASO |, repete-se a octa&n aspecto anterior, ou
seja, sequéncia longa. Elegemos, contudo, uma seiqiéonstruida por apenas um sujeito.
Entdo, vejamos, mesmo quando se trata de uma seg@@nstruida por apenas um sujeito, a
quantidade de fala é abundante. Uma pergunta dpuipadora desencadeia uma resposta
extensa. Nesse reconto, percebemos que a criangduin elementos externos a historia, a
partir de sua experiéncia, ao introduzir, em sgamnstrucao, que “ela tussiu, tussiu, tussiu”,
apos tomar agua, uma vez que nado consta na hisharieo elemento que chama a atencéo €
que, na histéria, ha apenas um banquete e quenalodf historia, entretanto, a crianca
refere-se a varias refeicdes feitas pela prinakzando que ela almocgou e, depois, outra vez.
Inferimos que também se trata de um elemento exteimstoria introduzido pela narradora,
de acordo com sua vivencia cultural, tanto o tefahmoco” como a freqiiéncia das refeigoes,
varias vezes por dia.

No CASO Il, a sequéncia é também abstraida dardadara de Gansos”: a
crianca narra 0 momento em que a princesa chegi apede 4gua e a serva nega-se a
atendé-la. Ela, entdo, desce e se agacha para &gomeamno rio e perde o lenco, amuleto dado
por sua mae:

526:S7: E e ela queria beber agua. Entdo desceegea. E quando ela
pegou agua o lencinho caiu... (Il CASO).

Nesse exemplo, vemos um advérbio temporal e, aonmdésmpo, uma frase
conclusiva. A crianga narra que a princesa pedua &gserva, mas que a serva se negou.

Entdo, nesse momento, ou em funcdo disso, a pairmbesceu para pegar. E, quando ela
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pegou agua, o lencinho caiu, ou seja, outro adwvéibi tempo: quando, ao agachar-se pra
pegar agua, perde o lenco.

No CASO lll, a crianca marca o tempo no inicio danplicacédo; alias, é o
anico exemplo desse caso em que ha marcacao de.t@ngpanca menciona a estada do
pai da Bela no castelo — “Chegou... Dormiu e ahfijgaando acordou viu...” -, ou seja, ha
uma demarcagdo, uma sequéncia temporal nas agss) percebida e narrada pela

crianca em foco:

741:S1: Tinha uma festa e o pai...e foi la noetagpa ir trabalhar e ele
trabalhou. Chegou no... Dormauai quan.. Quandoacordou viu... viu a
fera e a fera disse que ele ia robar a rosa #&@Ai ia, ia levar pra la filha.
(Il Caso).

hY

Em relacdo a quantidade de fala, percebemos qu&ARDO |, encontra-se
maior producéo de fala em quantidade e em qualidatEisemos a qualidade de fala nos

trés grupos, a articulacéo das frases e a expreses@ba das palavras.

No CASO |, sobretudo, no terceiro reconto, ha exemmle pronuncias
truncadas em varias situacdes, por narradoresedtées. No primeiro turno, em vez de
OUTRA, a crianc¢a pronuncia OUTA; no segundo tussse exemplo repete-se conjunto a
TROCA de RAPAZ por APAZ; no terceiro turno, RAINH#or REINHA e FORAM por
FOIO.

283:S1: Ai a rainha pegou! Ai outa rainha pegohiéla... Ai ela
conseguiu. Ai ela conseguiu. Ai ela comeu....

305:S2: A guardadora de Gansos cortou a cabecavadoc Ai 0 outo apaz
(rapaz)...

329:S3: Tem a guardadora de gansos, tem o priretpe) a reinha. Ai as
duas se tocaiam e os dois foio para a festa. Tsta?g CASO).

No CASO II, encontramos varios exemplos de proraideipalavras que néo

correspondem a pronuncia-padrao:

393:S1: O tia, o lobo cortou...

394:S3: Cortou a perna, cortou a cabeca, cortaa@hcortou aqui os 0io.
395:S5: Os OIO.

396:S1: Ei, o lobo modeu minha mée.

397: P: Como?

398:S1: O lobo modeu minha mée (Il Caso).

Um elemento que desperta atencdo, nesse exemplocofaboracdo de um
sujeito em corrigir a pronuncia da palavra OLHO®afgelo colega. Observe que o
primeiro diz 6io. O segundo corrige-o: os OlO:::.v€rbo MORDEU transforma-se em

MODEU, pela supressao do



116

Outro exemplo desse caso relaciona-se a prontuaciacibulo CACADOR, que
a crianca pronuncia CHAPADOR:

361:S3: O chapador cortou 0 a... 0 lobo e tirgowa de dentro... (Il
CASO).

E, ainda, as pronuncias abaixo: EMPREGADA por EMRE®&, PRINCESA por
PINCESA:

533:S7: E e afu, a, a empegada se vistiu de @ireagincesa vistiu de
empegada ai, e e o, o foi feliz para sempre (Il GAS Guardadora de
Gansos”).

No CASO lll, a pronancia da crianga que conta &k corresponde a forma-
padrdo. Recorremos a um trecho de fala de umaceriqme narrou sua experiéncia de ida a
praia. Nesse exemplo, em vez de FIQUEI BRONZEADds FIQUI BONZIADA. Em
lugar de A PRAIA ESTAVA, Ié-se A PAIA TAVA e em vede JOGANDO AGUA EM
MIM, |é-se NIM MIM.

634:S5: (...)Foi pa 4gua eu fiqui bonziada.

637:S5: Eu fiquei bonziada e a paia tava me matahgaia tava com pé ai
tirou o sapato. Ai ficou de chinelo eu. Nem tirénha chinela. Tava de
biquini. Jogando... nim mim 6.

Tratando sobre o desenvolvimento morfossintaticereiPa (in COLL et alius,

2004) afirma que a aquisicdo desse saber pelacari@rmprogressivo e que pode ser alvo de
regressdes em fases em que ainda ndo se estab#izoranca tende a oscilar entre a
pronuncia padrdo e aquela que estd em formacam édsse fator, h4 o meio sociocultural,
no qual a linguagem € produzida e circula diferaetgte, de acordo com o padrao social dos
grupos. Desse modo, uma crianga proveniente ddidatei baixa renda que ndo disponha de
um vocabulario préximo da norma culta esta sujeitaapresentar dificuldades na
aprendizagem, nesse sentido. Freglentar a esaalacemente pode ser beneficio para essas
criancas. Relacionamos, assim, a pronuncia dascasando somente a uma dificuldade de
articular as palavras, mas também, de acordo cdm @aso, a qualidade da linguagem a qual

a crianca acessa em seu cotidiano.

4.2 Segunda Secao: Aspectos sociocognitivos
4.2.1 Andlise caso a caso dos aspectos sociooaggiti
4.2.2 Caso |: Aspectos sociocognitivos

Uma das fungbes da Literatura é a socializacaoigaola pela discussdo, que se
da através da reelaboragdo das histérias lidas ootadas, pela identificacdo com as
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personagens, pela dramatizacdo, reconto, dentreasowtividades que proporcionam
envolvimento coletivo e, por conseguinte, alavanasncapacidades cognitivas. Nesses
contextos interativos, a linguagem oral € bastaxégcitada.

Para Wallon, a linguagem humana decorre de cerspesicdes psiquicas, mas
logo se transforma em fator de desenvolvimentod@&splinas mentais. Nas palavras desse
autor,

(...) é, alias, muito freqliente que na evolucdo tatea causalidade se
transfira assim, ou se divida, ou se torne recgpré&m particular como
demonstram as disciplinas mentais, h4 um entrelag@nperpetuo entre as
condicBes de substrato organico e as condi¢Oesitgrato social. (1981,
115).

Para Wallon (1989), manter uma conversa com criaggama atividade possivel
somente apds cinco anos e meio ou seis anos, wobree se tratar de temas que nao lhe
interessam de imediato. A atencao deliberada, siegesse autor, vai se consolidando a partir
de cinco anos e meio. Depende da maturacao dox@@de aprendizagem social. A atencao
e o controle volitivo sdo, também, aprendizagesgasoe a escola tem um papel fundamental
em seu desenvolvimento (VIGOTSKY, 1988WALLON,1981), uma vez que € o0 contexto
social que impacta mais incisivamente sobre o cotap@nto; essa delimitacdo de fase tem
valores relativos ao nivel e a qualidade das igiE®s sociais. Nas palavras de Vygotsky,

(...) todas as func¢des no desenvolvimento da @iaparecem duas vezes:
primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel uidiial; primeiro, entre
pessoas (interpsicologica), e, depois, no interidla crianca
(intrapsicoldgica). Isso se aplica igualmente @aadencao voluntaria, para a
memodria légica e para a formacgéo de conceitos. Sadduncdes superiores
originam-se das relagdes reais entre individuosahos(1998b: p. 75).

Assim vemos, no | CASO, que as criancas vivenciapraica organizada e
constante de relagcdo com o texto literario, de npo sua atencao € solicitada e a sua voz
ouvida, elevado indice de concentracéo, de disoys#ditiva, segundo Piaget (1999b), e até
discussodes propriamente ditas, pois justificadas porqué causal, e, ainda, exemplos de
atencdo continua e de memoria logica. Apos 15 simesmo sendo contestada pelo colega,
e apesar da dispersdo do grupo, perseveracao (WNKLLO81) na historia anterior, ela

retoma a idéia e conclui seu raciocinio:

184: P: Deu um beijo em quem? A fera deu num lesijaquem?

185: S3: A fera.

186:S5: Néao foi a fera.

187:S3: Foi sim.

188: P: Conte ai como foi? Vamos la conta essériasdo beijo eu ndo
entendi direito. Quero ouvir. Conta! ((apontam pag 0S outros)).
189: S1: Ai, ai, a fera ela.
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190:S5: Nao tem lobo mau.

191:S1: Tem sim.

192:S3: Tem néo.

193:S1: Ai, Ai (...)

194: P: A quem?

195:S1: Ai ela...

196: P: Ela o que?

197:S1: Ai ela, ai ela coisou. Ai ela acabou ®h&s

198:S3 Os dois se casaram. Ai na floresta os dois $aragiporque ela
tava num jardim. Ai os dois se casaram. Ai eleufiam principe, a a Fera.
Ai acabou a historia!

Essa capacidade cognitiva relaciona-se, também agpsctos socioafetivos.
Para Wallon, “a resisténcia as distracfes ou asiyms diversdes, enquanto dura a tarefa,
ndo seria possivel sem um poder de ligacdo, maisienos desenvolvido segundo as
espécies dos individuos” (1981 p. 106). O envolnimalas criangcas com o texto literario
e, por conseguinte, com a professora e conosdanuemte, pode ser um dos fatores que
explicam, também, o envolvimento no ato de re-ag@dada historia. Para Rodrigo (in
COLL et allius, 2004), o controle da atencdo € unt@sso imbricado com varios outros

aspectos e sua evolucao depende, sobretudo, deSeglsociais, pois

(...) a atencdo chega a se coordenar com outrestaspcognitivos como a
memoria, 0 raciocinio e a resolucdo de problemadsse contribui
decisivamente para o processamento da informacgdio.oftro, que as
capacidades de atencdo podem ser treinadas e ipbtamias gracas a
interacdo com adultos ou com outras criancas @. 14

A violacéo das regras basicas da conversacdao (MAFGEU, 1998) na atividade
das criancas, como, por exemplo, falar todos aanodempo, tomar a palavra do outro,
muita sobreposicdo de fala, tudo isso € compreengimr Wallon (1989) como uma
manifestacdo da propria natureza da linguagem riassade desenvolvimento. Por ser uma
linguagem ideomotora, o fluxo mental, o processoidiacio, se interrompido, ndo é
conservado pela crianga. Isso significa que inteper a crianca que se encontra nessa fase,
solicitando-lhe que espere a sua vez de falar,rdepea possibilidade de conhecer seu
pensamento. Ressaltamos, contudo, que a superaeése destagio relaciona-se a
aprendizagem social e, sendo assim, dependendubgkit/os da atividade proposta, como a
socializagéo, por exemplo, 0S momentos grupaiserequ respeito ao outro, ou seja, aprender
a escutar e a falar um de cada.vez

Assim, chamamos a atencdo para a qualidade daventggo do trabalho
pedagogico nessa instituicdo, onde as interacdascearprofessor e crianca-texto literario-

professor proporcionam um envolvimento crescentaspeportunidades de exploragédo do
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material pelas criancas em todos os aspectos, desad@useio dos livros até a leitura de faz-
de-conta, o conto e o reconto, o desenho, a piuaa dramatizagoes, que favorecem a
internalizacdo dos conteudos das histérias, faeodm, também, cada vez mais, o interesse
em saber contar a historia, atividade que € sadiait semanalmente, as criancas, na roda de
contacdo. O reconhecimento da professora e do grupn fator de socializacdo, de auto-
estima, que provoca, na crianga, a satisfacaogpigldade realizada.

No segundo reconto do | CASO, tem-se um exemplasplal do efeito

provocador que a interacdo com a Literatura podpgocionar as criancas. Leia-se:

158:S2: Apareceu na historia foi pegar uma floriahapareceu a Bela, o
lobo mau.

159:S3: Nao tem lobo mau .

160:S5: Nao tem lobo mau.

161:S3: Nao tem lobo mau.

162:S2: Ai sabe quem apareceu a Bela e a Fera!

164: P: Hum! Apareceu e aconteceu 0 qué?

165:S2: Ai a Fera pareceu no jardim ai ficou caméa assim (gesto de pare
ai): Ah pera ainda!

167: P: Quem falou isso?

168:S3: A Bela e a Fera.

170:S2: E o lobo mau nédo conseguiu.

171: Criancas: Nao tem lobo mau! (I CASO: Chapduziviermelhd.

Nesse exemplo, a capacidade de interacdo socidwed@esentada de tal modo
gue “o dialogo ocorre, assim, em todos 0s sentigkyg, nas trocas entre interlocutores, seja
no interior do préprio enunciado com todos os eraglus ja proferidos”goNing, 1999, p.
14). Para Bakhtin (1992), toda enunciacédo tem apaorde ser pela interlocucéo de dois ou
mais sujeitos falantes, uma vez que a comunica@@ @ossivel se ha um sujeito que fala
(emissor) e um que escuta (receptor) e compreekgsim, a alternancia de turnos € uma
condicdo fundamental no ato de interacdo comunad#ice a face. Nas palavras do autor:
"(...) ndo € uma unidade convencional, mas umaadeideal, estritamente delimitada pela
alternancia dos sujeitos falantes, e que terminaip@ transferéncia da palavra ao outro, por
algo como um mododixi" percebido pelo ouvinte, como sinal de que o loctgrminou”
(1992, p. 294).

Assim, temos, no ultimo exemplo acima, dentre nsugim NOSsGOrpus,os atores
desse dialogo reconstruindo, juntos, o sentido rdetaxto oralizado. Para Piaget, criangas
nessa fase (mondlogos coletivos) escutam-se, ntasenéompreendem (PIAGET, 1998). Em
nossa pesquisa, ha varios exemplos da discussatestagdo, discordancia objetiva. As
justificativas sao primitivas, ou seja, ndo sdose#) Vvisto que as criancas ndo chegam a

verbalizar, por exemplo, o porque “ndo h& lobo mau*Bela e a Fera” e na “Guardadora de
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Gansos”; contudo, colaboram efetivamente, no semt&dreconstruir o texto, ndo misturando
elementos de outras histoérias, quando sinalizamrueeconto em foco, ndo ha a presenca
da personagem mencionada por um dos atores.

Para elucidar esse impasse, da colaboracao efaiiygnsamento, recorremos a
Wallon, no que concerne as fases de constituicddeddidade do sujeito. Para esse autor,
“somente a partir dos trés anos, a crianca comesg@ @nduzir e a se conhecer como um
sujeito distinto do outrem” (1971, p. 205), ou sagfre a primeira crise de oposi¢cao, dando
seguimento ao primeiro recorte no plano fisico, guaforria do estado de simbiose fetal,
agora nessa nova etapa, no plano social e, pastente, no cognitivo, na busca de afirmar-
se como uma entidade diferenciada do todo. Nesen fgpde-se aos parceiros e entra em
disputas pelo simples prazer de se opor, chegaedmma fazer de conta, simular oposicao
para ser o centro das atencdes; mostrando-se,eges,vsatisfeita com o resultado de seu
empenho. Em nossa pesquisa, em diversos momestasiaacas do | CASO divertem-se
com esse “brinquedo”; ha momentos em que néo ae, fabr exemplo, que havia lobo mau e
uma crianca chama a atencao da outra: “Nao temnhag”

189: S1:Ai, ai, a fera ela.
190: S5: Nao tem lobo mau.
191: S1: Tem sim.

192: S3: Tem nao.

200:S5: Eu conto uma parte vocé conta uma parte.
201: P: Pronto. Isso.

203:S3: Eu ja contei.

204:S2: Nao tem lobo mau.

205:S3: Tem sim!

206:S5: Tem sim.

207:S3: Tem sim.

Desse modo, aferimos a relatividade desses dialogositivos. Por um lado, se
quisermos nos contrapor a Piaget (1999b), podemsidera-los como colaboracéo efetiva
no pensamento, em algumas situacdes. Do contedribyi-los a crise de oposicao e, entao,
denominarmos, como quer Piaget, de discurso pvimpitima vez que ha oscilacdo na propria
atividade mental da crianca, que sofre rupturaseteogessos, proprio da dinamica do
desenvolvimento, que nédo é linear, mas conflituosmo também podemos considerar que
esses “ndos” do CASO | sejam uma manifestacdo del rde desenvolvimento da
constituicdo da identidade da crianca como uma®alsnente em processo de diferenciacao,
na visdo walloniana de desenvolvimento.

Outro exemplo nesse mesmo caso, que nos parecamrrEeé o papel que um
sujeito desempenha nesse grupo. Nao ha uma seag{@nmstruida por ele durante toda a
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coleta de dados; contudo, os colegas apdiam-seorie alguém que sabe. Ele desempenha
o papel de fazer retornar ao tema da historiaiodaade ratificar ou de refutar uma idéia.

Analisemos, primeiramente, o fato de esse sujeit@poio para a construcédo do
didlogo no grupo no qual estd inserido, conformeersmplos seguintes. O primeiro,
recortado do conto “A Guardadora de Gansos™:

329:S3: Tem A Guardadora de Gansos, tem o prineifgem a reinha. Ai as
duas se tocaiam e os dois foio para a festa. €sta7 (dirigindo a S5).
330:S5: Tem.

331:S3: Ele disse que tem festa... (| CASO: “A @adora de Gansos”).

Primeiro, o narrador afirma que ha festa, umamez relata que “os dois foio
(foram) para a festa”, mas entra em conflito eisgedao colega, interrogando se tem festa. O
colega diz que tem, e ele ainda quer a confirmag@&oum terceiro interlocutor, a
pesquisadora, e comenta em tom de duvida: “Elee dige tem festa!”. Com Bakhtin,
consideramos que

Toda palavra comporta duas faces. Ela é determitzada do fato de que
procede de alguém, como do fato de que se dirigegdguém. Ela constitui
justamente o produto da interagdo do locutor e wonte. Toda palavra
serve de expressdo a um em relagéo ao outro. Atdav@alavra defino-me
em relacdo ao outro. Se ela se apdia sobre mim extremidade, na outra
apoia-se sobre o meu interlocutor (1986, p 112).

Para Bakhtin, o sujeito ndo adquire uma lingua, anassimila na interagédo social,
posicdo que coincide com a concepcédo de aprendizpggetiana, que afirma que o saber
nao € um pacote pronto para ser “adquirido”, maa oanstrucdo cultural e, como tal, esta
para ser reformulada e assimilada, na medida decicklgale de cada individuo, de acordo com
as condicdes sociais. Nas palavras de Bakhtin,

(...) alingua ndo se transmite; ela dura e persivea forma de um processo
evolutivo e continuo. Os individuos ndo recebenmgul pronta para ser
usada; eles penetram na corrente da comunicacdmlyesu melhor,
somente quando mergulham nessa corrente é quesseié@ncia desperta e
comeca a operar (1986, p. 108).

A capacidade discursiva desses sujeitos remeteanosonceito de polifonia,
postulado por esse autor. A linguagem manifestaessencialmente, em situacbes de
dialogos. O didlogo que se materializa na inteéoy na troca de turnos e entre dois ou mais
sujeitos falantes constitui a unidade real da Bndtinessa interacdo socioverbal, na qual se
observa a presenca de varias vozes atuando, ateoad, a voz do outro e a propria voz, que
percebemos a competéncia discursiva, a tomada digdpodiante de um desafio, a
capacidade de considerar a presenca do outro,cdéade e de compreendé-lo e, ainda, de
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buscar confirmacao final para referendar seu pdatuista. Dai o autor postular a no¢ao de
gue “o conteudo do psiquismo individual, é, poune#a, tdo social quanto a ideologia (...)" e
gue “todo signo € social por natureza, tanto aimteuanto o exterior” (1986, p. 58).

Compartilham dessa mesma visdo Wallon e Vygot$lara Wallon (in DANTAS,
1990), dizer linguagem socializada supde admitir gxiste uma linguagem que nédo é social.
A linguagem que a crianca expressa, em sua magistimais elementar, €, por natureza,
social, uma vez que a lingua como construcao sestal organizada em normas e em regras
que a crianga, mesmo que a apreenda na interagasegj@, ativamente, ndo deixa de se
beneficiar dos avangos conquistados historicamditéfo, ela mergulha na corrente da
interacdo verbal socialmente construida e ndo rfame nova, sua, reinventada. Entdo, para
esse autor, dizer que a linguagem verbalizadaiél smecresponderia a dizer linguagem social
socializada. Parafraseando Bakhtin, toda linguagesocial por natureza, porque ndo pode
existir fora do contexto social. Alids, para Bakhtpode existir sociedade sem linguagem,
mas nao linguagem sem grupo social, porque essdeeam funcédo do contato social e se
produz na interacdo dos membros de um grupo sacadmorganizado. Podemos inferir,
entdo, que a capacidade discursiva € relativa ael de interagcdo dos interlocutores no
ambiente onde convivem.

Nos dois exemplos seguintes, temos discusséo \ahjgensamento ldgico, escuta
e compreensao, e, ainda, colaboracéo efetiva nastucao da narrativa

092:S2:Ai ele pegou o negocio do revolver deleatom..
093:S5: Néo.

094: P: Nao, e como foi?

095:S5: Pegou a faca.

096: P: Ah! Foi a faca! Mostra ai, como foi que f&lz?
097:S2:Cortou a barriga dele e morreu.

098:S1: Nao botou uma pedrinha e costurou atérremo
(I CASO: “Chapeuzinho Vermelho”).

Observemos que ele (S5) discorda; diz o instrumguéoo cacador usou, mas néo
conta, permitindo que o outro retome a palavra.
O exemplo seguinte € semelhante. Vejamos.

181:S3: Ela deu um beijo nela.

182: P: Quem deu um beijo?

183:S3: A Fera.

184: P: Deu um beijo em quem? A fera deu num lesijaquem?
185:S3: A fera.

186:S5: Néao foi a fera.

187:S3: Foi sim (| CASO: “A Bela e a Fera”).
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Ressalta-se, mais uma vez, a importancia das @diesasociais no contexto
escolar, no que se refere ao uso do texto de tiitarando s6 como propiciador do
desenvolvimento da oralidade, mas também como @anjuira das capacidades cognitivas e
de socializacdo, uma vez que

(...) dessa forma, o processo de aquisicdo dadgegu oral e escrita como
parte do mesmo processo geral de constituicaolagéeentre o sujeito e a
linguagem, estabelecida por meio da dialogia emtgeitos que se
constituem em outros, para seus interlocutores, morimento continuo, o
qual implica a internalizacdo e tomada da fala dtroopelo sujeito, ao
mesmo tempo que dela se distancia para torna-larepsia (MAYRINK-
SABINSON, 1995 apud BONINI, 1999

Outro exemplo, também no mesmo CASO, é o da exg@alicaausal, que denota
desenvolvimento cognitivo bastante elevado, emasartdo de crianca de trés anos de idade.
Apo6s narrar 0 estado emocional da Guardadora dedSag interrogada sobre a razdo do
choro da princesa e ela responde com um “porgueagoigorincipe”, o que é uma inferéncia
absolutamente coerente, pois toda a complicacdormedo fato de haver um principe
implicado na historia. A crianca deduz que a iziste que o choro da princesa devem-se, em
dltima instancia, ao fato de haver perdido o ppgae@ ndo pelas consequéncias secundarias.
Vejamos:

305:S2: (...) e a mulher chorou, chorou, chorou.

308: P: Vocé diz que ela chorou. Por que quelaeotl, chorou, chorou?

309:S2: Porque queria o principe. (...).

Para Luria e Yudovich, o desenvolvimento cognisupde a linguagem, que, por
sua vez, possibilita a organizacdo dos processosarmmesuperiores. A comunicacdo com 0sS

adultos € um elemento decisivo para desencadezs pscessos. Nas palavras dos autores,

(...) a intercomunicagdo com os adultos tem esgeifisado decisivo,
porque a aquisicdo de um sistema linglistico sapfémanizacdo de todos
0S processos mentais da crianca. A palavra passsr assim um fator
excepcional que da a forma a atividade, mentakf@ipeando o reflexo da
realidade e criando novas formas de atencao, dedrieee de imaginacao,
de pensamento e acao (1985, p. 11).

Assim, mais uma vez, ressaltamos a importanciauddidade da mediacdo no
processo de aprendizagem. Nossa mediacdo mobid&oanhecimentos prévios da narradora
sobre inferéncia, instigando-a a externar sua aséol sobre o enunciado anterior: “Chorou

porque perdera o principe”, ou seja, ainda quegeddda primeira infancia seja intuitiva,
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quando em situagdes de interagao que favorecamflit@@ognitivo, pode oscilar e chegar a

fechar um ciclo de raciocinio coerente. Como vimesse exemplo.

4.2.3 Caso ll: Aspectos Sociocognitivos

Considerando a capacidade de discussao/discordar@maha presenca desses
elementos no CASO Il. Em geral, as criancas comaeorou ndo percebem que a fala da outra
vai de encontro ao que foi perguntado. No recoAtdstiardadora de Gansos”, as criancas
repetem “Bela e Fera” e uma diz que é “A Guardad@aGanso”, mas sem apresentar
negativa, ou seja, ndo héa discussao, conflito tiegrentre elas.

504: P: E como é que comeca a histéria da GuardadoGansos
505:5S6: Da, da Fera.

506;S4: Da, da Fera.

507:S6: Da, da Fera.

508:S1: Da guardadora de Gansos.

509:S6: a,a (...

510: P: Nessa historia...

511:S1: A da Bela.

512: P: Nessa historia que vocés ouviram hoje...
513:S1: Da Bela e a Fera?

514: P: Hoje foi a histéria da Bela e a Fera?
515:S6: Da Fela e a Fera.

No Il CASO, h4 apenas dois momentos nos quais iaacas discordam, mas
apenas com uma negativa, sem justificativa maiptea. Vejamos:

482: P: E por que que a fera fez isso?

483:S1: Porque o pai da bela virou um principehaia!

484:S6: A fera cortou o cabelo dela.

485: P: Olha fica bem ali vai continuar sentadaigyravar tudo estd bom?
486:S6: O lobo mau.

487:S3: Tem lobo né&o.

488:S3: Nao tem lobo néo!

576: P: Sim, mas porque que ela se chamava A Gdaral de Gansos?
577:S3: Porgue era princesa

578:S1: Ela tinha brinco!

579: P: Ela tinha brinco?

580:S7: Tem néo!

581:S1: Tinha.

Nesse exemplo, podemos perceber um efeito do pensardiscursivo, que € a

perseveracao, ou seja, mesmo tratando-se de ostibaid) mas em funcdo de varios fatores,
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as criancas continuam tendo sobre foco a histdtieriar, “A Bela e a Fera’O que mais
chama a atencdo é a falta de discordancia e depapdic da incoeréncia. Mesmo quando
chamamos a atencdo do grupo, ele mantém a mesimaaeid® mesma atitude. Nenhuma
crianca reage ao fato de ndo ser a histéria daa“Beh Fera”, mas da “Guardadora de
Gansos’

Como as criangas ndo contavam a historia, utilizamestratégia de perguntar do
que elas mais gostaram na historia contada. O paie@, como no exemplo anterior, € 0
efeito da perseveracdo na historia antecedentespetigdo e o contagio. Ressaltamos,
inclusive, que na historia da Bela e a Fera angamrepetiram trinta e uma vezes o titulo do
conto, omitindo o artigo. Esse comportamento ex#itgla auséncia de conflito. Duas
criancas (S1 e S3) sabem o nome da histéria, masde@ndem seu ponto de vista. A
discordancia ndo aparece.

558: P: O que que vocés mais gostaram na historia?
559:S1: Eu gostei da Bela e a Fera.

560:S2: Da Bela e Fera.

561:S1: Da guardadora de Gansos.

562:S6: Gostei da da Bela e a Fera!

563: P: Foi? Na historia de hoje tinha a Beldrera?
564:S2: Tinha.

565:S1: Tinha.

566: P: Como era o nhome da histoéria de hoje?
567:Criancas: a Bela e a Fera

568:S3: A Guardadora de Gansos.

Wallon, falando sobre a descontinuidade do pensamefantil, que se manifesta
ndo s6 mediante elipses, como ja analisamos no aaf®vior, mas também através da
perseveragao ou da persisténcia, diz ser essa asneadsas das discordancias nas conversas
entre adultos e criangas. As primeiras manifessacde pensamento infantil séo
acompanhadas de certa inércia, ou seja, a criande, em razdo de sua dinamica de
desenvolvimento cognitivo, ndo responder ao quddheerguntado, mas se referir ao fato
anterior ou divagar. Nas palavras do autor,

(...) podemos citar o atraso de suas respostashesield, freqientemente, a
aparéncia de quiproqud, ou de conta-senso, e petgsese relacionam nao
a gquestdo que precede imediatamente, mas a pemdtina antepenultima.

(...) A descontinuidade tem, portanto, como corridge, a persisténcia. A

palavra pronunciada, a imagem ou a idéia mentabmesatizadas tendem a
se produzir, a durar com elipses e revivescéntig( p.10).

409: P: Pois conta! Como é que comega essa higtori
410:S6: Bela e Fera

411:S3: Bela e a Fera

412:S2: Bela e a Fera
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413:S2: Bela e a Fera

413:S1: Fera e Bela

414: P: Como € que comeca essa histéria?
415:S3: Bela e a Fera (pausa) Ai o pai dela pegdu (

Proveniente desse mesmo fator, Wallon chamou oapesi#o da crianca de
borboleante, ou seja, a dificuldade de se centraum objeto apenas. “Nada é tao fragil
como o fio de sua atividade. A menor influénciatcémmi pode rompé-lo” (WALLON1989 p.
5). Ainda em outro momento de sua andlise, afirma:

(...) € com evidente esforco que se torna capatedt@r o que esta a fazer
para se acomodar a outra tarefa e para se consagtarexclusivamente,
sem |he misturar elementos estranhos (...) As saae@dicdes do trabalho
escolar s6 raramente fornecem as condi¢cdes pas&rardesta receptividade
indefinidamente aberta e para verificar em que dsedla pode ser dirigida
(WALLON, 1981, p. 105).

Ougamos as criangas:

361:S3: O chapador cortou 0 a. o lobo e tirouna\de dentro.

362: P: Foi. E como foi isso?

364:S3: Oi, tia, Cai.

365:S5: Oi eu cai aqui ((mostrando o joelho supostde machucado))
366:S1: Oi, eu cai.

367 :P: Pronto. Mas ja sarou.

368:S1: Tia, eu cai.

381:S5: Ai (...) aminha vO morreu ai pegou o lobo

382: P: hum

383:54: (...) O Lobo.

384: P: Como foi que aconteceu isso?

385:Criancas: Bincam han::: ((abrindo a boca cemmaos)).

386:S1: Olha o meu brinco! ( (dirigindo-se ao céajer

387:S5: Au, aulll

388: P: Vamos escutar o colega que ele ta contamikioria. Por favor!

389:S5: Ai, ai 0 meu pai (pausa) pegou a facageartrabo dele
390:S1: risos.

391: P: Senta aqui fica quietinha s6 um pouquinho.

392:S3: Tia, 6 tia o lobo, ai o lobo assim ((2@pado para o0 bumbum))
pegou a faca cortou ((gesto cortando o rabo dw))ob

393:S1: O tia, o lobo cortou...

394:S3: Cortou a perna, cortou a cabeca, cortaagnbcortou aqui os 0io.
395:S5: Os dio.

396:S1: Ei, o lobo modeu minha méae.

397: P: Como?

398:S1: O lobo modeu minha maé Reconto).

Para Martin (1997), a leitura provoca mudancasifsigtivas na atividade mental

do leitor e modifica a sua visdo de mundo. O I@torinte toma parte do texto numa
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atividade de transformacédo em duas direcOes: {0 e texto-leitor. A apropriacdo do
texto e a sua consequente reformulagédo da-seqileale pela releitura, uma vez que “ndo se
|é jamais um conto pela primeira vez. A leituracdmto ndo € mais que releitura” (Op cit.
p.21). A crianca reconta, acrescentando elemenkisrn®s, de sua experiéncia ou
imaginacéo, recriando o texto original. Desse mgoyoca uma mudanca de viséo e de
relacdo com o mundo. Assim acontece, também, g&mudios contos de fadas. Nas palavras
da autora,

Os contos como 0s demais textos de literatura siwessantes porque
participam da vida do leitor. Porque eles forcanmoaa de experiéncia e
modificam a visdo de mundo e dos outros. Este psacpode comecar pela
leitura por diversdo, encantamento, lazer e finatmeelo interesse nas
questdes que a leitura suscita. Esta é a funcéexdo de literatura, do
contrario n&o subsistiria (IBID p. Z1)

582: P:0O que que a princesa fazia la no castelo?
583:S7: Ela se vestiu de empegada ai... e a eafgegavestiu de pincesa.

Um fator singular nesse caso, e em particular nesséria, € a presenca dessa
crianca que ouviu a historia apenas duas vezes a ggronta, sozinha. No exemplo seguinte,
temos uma sequéncia légica, mediada por nés.

584: P: Sei. O que que a princesa foi fazer léastelo? O que que ela fazia
1a?

585:S1: Ai ele, o pincipe (...) cum ela.

586:S7: Ela foi, foi se casar cum principe...

587:P: hum. Mas antes de se casar com o princigge@ue aconteceu com
ela?

588:S7: Ahl quem € aquela moca que ta li? € mieimpegada. Deixa ela la
pa fazer coisa.

589: P: Que coisas?

590:S7: Ah! que o principe, a empegada...

O tipo de interagao socioverbal das criangcas enaetpiente producdo de texto
oralizado, no CASO Il, sugere que o uso da liteeatem, de certo modo, favorecido o
processo de socializacdo, embora as criancas mes&geem alguns momentos, timidas e
pouco interativas, mas, quando se sentem relaxaddasam, corrigem até o vocabulario

umas das outras, contam ao mesmo tempo, assaliaimoodos colegas, querem mostrar que
sabem. Na terceira historia, contudo, somente uraaga manifesta-seou seja, o nivel de

socializagdo é relativo ao envolvimento com a histé ndo pelo fato de estar juntos, no

mesmo ambiente, e de partilharem dos mesmos isges

“2 Traducao da autora.
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4.2.4 Caso lll: Aspectos Sociocognitivos

No CASO lll, apenas uma crianga reconta as histONasse sentido, o aspecto da
socializacéo, considerando a atividade de interalgitrocas verbais e de construgao coletiva,
nao se apresenta como um dado nesse caso.

717:S1: Tinha, tinha uma flor e um castelo.
718:S5: Um castelo.

719: P: E o que que aconteceu?

720:S1: Fela mandou levar a bela pra ela.
721: P: E entdo?

722:S1: O pai levou pa ela, pa fera.

723: P: E o que que aconteceu?

724:S1: Deu a rosa pa ela.

725: P: Quem foi que deu a rosa?
726:S1: O pai dela.

727: P: Deu pra quem?

728:S1: Deu pa Bela.

Entdo, ndo ha discussdo nem argumentacdo, havauitioalternancia de turnos,
sobretudo pela necessidade de mediacdo de nosea @asspecto da transformacéo nédo é
narrado, a ndo ser na “Bela e a Fera” e de modoison

751: P: Como foi que terminou a histoéria?

752:S1: Virou um principe.

753: P: Quem virou um principe.

754:S1: O pai da Bela.

758: P: Porque que ele virou um principe?

759:S1: Por que ele ia casar com a Bela. Ai searasa foram felizes para
sempre! Viu a casamento da Bela!?

758: P: Mas nao era o pai dela? A Bela se casouocpai?

759:S1: Afirma com movimento de cabeca.

Promovemos a chance da discussdo, mas essa néecacon

763: P:(...) Como é o nome da histéria?

764:S1: A Bela e a Feral

765: P: Entdo, quem foi que virou principe nadmniaf
766:S1: O pai da Bela!

767: P: Vocés concordam com isso? Hein?
768:S5: Ela falou.

769: P: Ela falou. Vocés concordam com isso?
770:S5: Nao! A Bela e a Ferp

836:S2: A Bela e a Fera.

837: P: A Bela e a Fera? Na historia de hoje?d péssoal, A Bela e a Fera
na historia de hoje?

838:S2: Tinha.

839: P: Tinha?

840:S1: Tinha.

841: P: Como € o nome da histoéria que a professorau hoje?
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842:S2: A Bela e a Fera!

843: P: Vocés concordam? Foi essa histéria quefagsora contou hoje,
foi?

844:54: Foi.

845: P: Eu acho que nao!

845:S1:Foi (3Reconto).

7

Para Bakhtin, a atividade discursiva é resultadoageeensdo do conteudo
semidtico. Para ele, ndo existe atividade mental €fm contexto ideoldgico. A capacidade
discursiva de qualquer individuo, portanto, depeméie s6 de sua acado individual, mas da
impregnacdo do conteudo social com o qual mantéatde, que € sempre ativa. Desse
modo, 0 manejo da palavra € uma competéncia qugedosdesenvolve a medida de sua
relacdo no contexto de uso. Nas palavras do dui@o, € a atividade mental que organiza a
expressdo, mas ao contrario, é a expressao queizagaatividade mental, que a modela e
determina sua orientacao” (1986, p. 11R)to de outro modo,

(...) a0 expressarmos nossa compreensdo sobreuqudkma para uma
outra pessoa, nossa palavra retorna sempre maldifipara o interior de
nosso pensamento. Quanto mais falo e expresso snitias, tanto melhor
as formulo no interior de meu pensamento. O amgeEd@iento, a
diferenciagcédo e o aprimoramento de qualquer cootéleblégico ocorrem
no processo de expressao e externalizacdo dessesidms na interacao
verbal (JOBIM E SOUSA, 1994 p. 112).

Isso nos faz pensar na qualidade do trabalho pgaagna relacdo da crianca
com o texto literario e no lugar do trabalho cooraidade no ambiente de Educacao Infantil.
Como a linguagem ndo € um objeto que a crian¢cdegaento, mas um instrumento que ela
assimila, ativamente, nos contextos nos quaisagégra capacidade de interacédo verbal, em
qualquer fase de aquisicdo da linguagem, supdetériergrima, que € a palavra. Esta €
assimilada e negociada, semanticamente, em ategddscursivas. Na Educacao Infantil,
escutar a crianca e dar atengdo ao que ela fatados preceitos, quando se trata do trabalho
com a oralidade. O trabalho com os diversos gérnerdsais, sobretudo com os contos de
fadas, com atividades de contacéo e de recontaghirias, promove momentos de escuta
da crianca, as rodas de conversas que podem segreficazes e prazerosas, quando nao
repetitivas das experiéncias do cotidiano, e passambém, a ser momentos de ouvir e,
depois, recontar uma historia. Isso favorece dageprendizagens, além de ser coerente com
um principio da aprendizagem postulado por Bakigiia) seja: “os individuos ndo recebem a
lingua pronta para ser usada, eles penetram nanterda comunicacdo verbal; ou melhor,
somente quando mergulham nessa corrente é querssEéncia desperta e comecga a operar”

(1986 p. 108). Sinalizamos, com isso, a importadoidrabalho sistematizado com o texto
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literario, a fim de promover essa interacdo vertblalmodo que potencialize a competéncia
discursiva dos sujeitos em fase de desenvolvinsamtaralidade.

A disperséo para outros temas € uma constantep@ciciade narrativa € notavel,
quando se trata da experiéncia pessoal. Inclusbre ewarios elementos linguisticos e
sequéncia dos fatos, explicacfes causais. Turrassios e, mesmo apds a nossa chamada de
atencdo, a crianga continua e relata, de modo ¢coaipleto, a sua experiéncia, o que nos faz
pensar que a mediacdo pedagodgica ndo da contadangdo em relacdo ao trabalho com a
linguagem (RCNI,1998 ) sistematizada; o trabalhm eooralidade no contexto da Educacgéo
Infantil. Ougamos a crianga em foco:

634:S5: O povo, nem sabe contar histéria. Eu voarar meu cabelo é
assim. (...) A menina desceu né, a passarela pafpaia hoje. Foi pa dgua
eu fiqui bonziada.

635: P: Pessoal, olha s6 um pouquinho.

636:S5: Eu molhei meu cabelo todinho...

637:S5: Eu fiquei bonziada e a paia tava me matahgaia tava com pé ai
tirou o sapato. Ai ficou de chinelo eu. Nem tirénha chinela. Tava de
biquini. Jogando... nim mim 6.

Bruner (1997), discorrendo sobre a capacidade peedo ser humano em narrar
vivéncias de modo canénico, afirma que essa “relmplesmente uma conquista mental, mas
uma conquista da pratica social que empresta kdtatd a vida social da crianca” (p. 66);
isto é, a capacidade de narrar independe do t@tedbolar. A narrativa é um género do
discurso (oral ou escrito). No exemplo em analsserianca narra, espontaneamente, sua
experiéncia. Nesse caso, até mesmo as elipsesp@Essdes nao verbais, ndo se apresentam
tdo abundantes como quando se trata de uma narmlicitada, o reconto das historias
contadas pela professora, por exemplo. Isso é totm@aque entédo se torna objeto de analise
€ o fato de essa crianca apresentar uma lingua@emesenvolvida e articulada, quando se
trata de expor sua experiéncia, e ndo dizer umavi@alquando solicitada a recontar uma
histéria do repertério mais popular da literatundamtil universal, como “Chapeuzinho
Vermelho”. Nao queremos repetir “na vida dez nakaseero”, mas nos faz lembrar. Nao
podemos, entéo, dizer que essa crianga que sa sevidhtade para ignorar as perguntas que
Ihe eram feitas e narrar sua historia de vida Haqueomento ndo tenha capacidade
discursiva. Seria um contra-senso; ou que ndocs@jaz de se centrar na histéria e que, por
isso, divagou ou, ainda, sabotou 0 momento coneskges. Optamos por ler esse dado sob
outra Optica. Para Bakhtin, a mente ndo opera zov&omente quando a consciéncia

impregna-se de conteudo semiotico é que a atividaglgtal torna-se possivel. Entdo, essa
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crianca n&o dispde é do saber sistematiZddito experiéncia, uma vez que n&o teve acesso a
esse, ao passo que sua competéncia discursivgavete

Vygotsky (1998c), falando sobre memaria e sobremesdvimento cognitivo, diz
que a memoria € uma das funcbes psiquicas cemto@sprimeiros anos de vida. O
pensamento da crianca pequena €, entdo, deternpesmloivido. Assim, pensar é recordar.
Ora, se a crianga pensa, opera a partir de suai@xgia concreta, ja que se encontra em uma
fase concreta e sincrética; ndo distingue signgjet@ Para conceituar determinado objeto ou
fendbmeno, recorre a qualidade da coisa referida experiéncia sensitiva, de acordo com o
conceito em questdo. Nas palavras do autor, “par@gaaca pequena, pensar € recordar, ou
seja, apoiar-se em sua experiéncia precedentey@rasacdo. Nunca o pensamento tem uma
correlacdo tdo alta com a memdria como na idadeopee quando se desenvolve como
funcdo imediata desta” (p.44). Nesse caso, essmgeri encontrava-se diante de uma
impossibilidade: ndo conhecia a histéria; logo, paderia recorda-la. Nao esquecemos a
possibilidade da memodria imediata; contudo, nesspog somente uma crianga recontou
partes da historia inédita, que era “A Guardader&dnsos”Recorremos, mais uma vez, a
Bakhtin, para referendar nossos achados:

(...) a lingua materna — sua composi¢ado vocabuaaeestrutura gramatical
— nao chega ao nosso conhecimento a partir denditis e gramaticas mas
de enunciagdes concretas que nOS mMEesSMOS OuviMO®Semesmos

reproduzimos na comunicacdo discursiva viva conmpessoas que nos
rodeiam. NOs assimilamos as formas da lingua sa@meas formas das
enunciacdes e justamente com essas formas. Asdaaniéngua e as formas
tipicas dos enunciados, isto é, dos géneros darrdiscchegam a nossa
experiéncia em conjunto e estritamente vinculad§grender a falar

significa aprender a construir enunciados (2008@-283).

No terceiro reconto, que apresenta um nivel deudade mais elevado, ndo ha
elementos da narrativa, mas o nivel de compreegsaodo se trata de pergunta do tipo teste,
é coerente, salvo algumas excecoes.

795: P: O que que tem na histéria?

796:S1: O principe e a princesa.

797: P: Ah! O principe e a princesa! Como... o que eles faziam na
historia?

798:S1: Queriam casar.

799: P: Ah! E como foi que aconteceu isso?

800:S1: Aconteceu nao.

43 . ~ i o .
Considerando que os contos de fadas séo escritdéngoa formal, vamos denomind-los assim, embora

saibamos que podem ser apreendidos em contextasescolares diversos.
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847: P: (...) O que que a princesa foi fazer l&asielo?

848:S1: Encontrar o principe.

849: P: Ah! foi encontrar o principe! Pois fale ppuquinho sobre isso!
Fala.

850:S1: Eu néo sei.

O comportamento desse grupo, nesse reconto, faemastar ao comportamento
do grupo do CASO Il, que, quando se trata de coatdistoria, somente uma crianca
manifesta-se, mas, para dizer que ndo sabe, o goglmoentra em acao e se diverte, ao
descobrir que nao saber solicita mais atencéo aiagladultos. No CASO Ill, ha indicios de
que a criangca nao estivesse disposta a colabara, uez que nega até o casamento da
princesa, fato que esta sempre presente nos amfaslas. Para Wallon,

(...) as manifestacdes de ignorancia podem tamieénorsar ladicas. E
freqiientemente um jogo para a crianga fingir quesade o que, no fundo,
ela sabe que sabe. Esconde-esconde, mistificac@oludtm, na qual pode
entrar, em graus diversos, ma vontade e brincadeombaria ou
cumplicidade divertida. Enfim, a ignorancia simalambde ser uma oposi¢ao
ou um jogo que estdo ligados a certos objetosaautas perguntas (1989, p.
5).

Assim, ndo podemos atribuir essa auséncia dos etemda narrativa somente ao
nivel de complexidade da historia. Primeiro, por@secrian¢cas ouviram e recontaram trés
vezes a histdria; na segunda vez, aparecem elesn@ateituacao inicial e da complicacao.
Entdo, o que aconteceu entre 0 segundo e o tenm@mnto, para que elas ndo tenham
apreendido mais elementos da narrativa e sim sigmjné@ uma questao que recorremos a
Wallon para tentar explicar. Segundo, na pesquletep nessa mesma instituicdo, uma
crianca reconta essa historia, inclusive, alteroatisicurso direto e indireto. Desse modo, séo

diversos os fatores intervenientes que podem fleemciado essa resposta das criancgas.

4.2.5 Cruzamentos dos aspectos sociocognitivos

O desenvolvimento do pensamento é determinadolipgiaagem, isto é,
pelos instrumentos linglisticos do pensamento a prperiéncia socio-
cultural da crianca. Basicamente o desenvolvimdattala interior depende
de fatores externos: o desenvolvimento da légicacnenca, como 0s
estudos de Piaget demonstraram, € uma funcdo dietssua fala
socializada. O crescimento intelectual da criang@edde de seu dominio
dos meios sociais do pensamento, isto é, da limgnagVYGOTSKY,
1998b: p. 62-63).
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Outro dado a ser considerado, nesse aspecto, éaxidade de perceber a
transformacédo das personadénsNo primeiro reconto, “Chapeuzinho Vermelho”, a
transformacao do lobo mau em vovo néo foi narradaenhum dos trés casos. No segundo e

no terceiro recontos, a transformacédo, ou sejdintag da historia € narrado no | e no Il

7

CASOS, embora neste ultimo, de modo equivocad@éka e a Fera” é narrado, no CASO |,
da seguintéorma:

198:S3: Os dois se casaram. Ai na floresta ossedieijaram porque ela
tava num jardim. Ai os dois se casaram. Ai eleufigm principe. A, a fera.
Ai acabou a historia!

Nesse turno, ndo ha sequéncia temporal nem cqustdnto, ndo se pode dizer
que foi em funcdo do beijo que a Fera se transforem principe. Na reconstrucédo da
crianca, foi 0 casamento que provocou a transfdima®s elementos da trama se fazem
presentes. No CASO lll, a transformacéo é narradseduinte forma:

752:S1: Virou um principe.

754:S1: O pai da Bela.

758: P:Porque que ele virou um principe?

759:S1: Porque ele ia casar com a Bela. Ai seamsarforam felizes para
sempre! Viu a casamento da Bela!?

758: P: Mas nao era o pai dela? A Bela se casouocpai?

759:S1: Afirma com movimento de cabeca.

760: P: E pode?

761:S1: Reafirma com 0 mesmo gesto.

773: P: Foi. (...) E 0 que que aconteceu com a%Fer

774:S1: Ela tava triste porque (...)

775: P: Sim, mas no final da histéria o que fa@ quonteceu com a Fera?
776:S1: A Fera, a Fera tava, tava triste.

Wallon, falando sobre o sincretismo da criancagatégorial e das caracteristicas
semanticas da linguagem, assevera que a propgaaljem ndo facilita a comunicagédo da
crianca. Mesmo que a crianca se aproprie das ddexgdes ja feitas culturalmente, uma
palavra comporta sempre um universo de significadegendendo do contexto. E a crianca,
nessa fase, ndo consegue distinguir planos de comr@os ou manter sob foco informagdes
diversas a0 mesmo tempo, sem entrar em contradi¢cées e intencdes, seus sentimentos e
os de outrem, por exemplo,

(...) ha como que uma difusdo de sua pessoa ean gxlimagens sobre as
quais ocorre a acdo. A ambivaléncia de sua lingunagenge de a
embaracar, de lanca-la na divida e na incerteragoo a dindmica de seu
pensamento, o qual na sua propria acdo, muitas svereda
instantaneamente de papel, sem mesmo disso aasangperceber (1971,
p.236).

4 Os trés contos de fadas utilizados na pesquissemam o elemento transformacéo.
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Wallon denominou essa manifestacdo do pensameétocapegorial de coeréncia
incoerente, porque a crianca ndo percebe a cogdiadie suas afirmacgdes; insiste em seu
ponto de vista, mesmo que questionada, chegandman@snventar novas explicacdes para
justificar seu ponto de vista, tornando-se maisoenente ainda. Piaget denominou de
inocéncia de espiritesse egocentrismo intelectual.

A crianca lembra-se de que h4 uma transformacgoéia que ndo era principe se
torna principe, condicdo para se casar com a Bela,confunde e narra um incesto. A Bela
se casa com o proprio pai, que agora € um pringipeestado final da fera € de tristeza.

No terceiro reconto, “A guardadora de Gansos”, nASO |, vemos a
transformacdo mencionada, mas ja na situacdo finahdo a verdadeira princesa retoma as
vestes reais e seu lugar durante o banquete;

329:S3: Tem a guardadora de gansos, tem o priretee) a reinha. Ai as
duas se tocaiam e os dois foio para a festa. Tstafe

No CASO I, a transformagéo é narrada no momentemoedo apice da intriga,

quando a serva subjuga a princesa e usurpa suas eas seu lugar ao lado do principe:
533:S7: E e a fu, a, a empegada se vistiu de @ireaspincesa vistiu de
empegada (...)

Assim, podemos considerar que a transformacaoradsaem duas historias, no
CASO |, uma vez no CASO I, mas, neste, de modopbexo e explicitado. A crianga nao
deixa em suspenso a sua compreensdo; pelo contraria, de modo objetivo, a acdo que
gerou a transformacdo de uma personagem em outrdll LASO, uma vez, embora de
modo equivocado.

No CASO |, o reconto é reconstruido coletivamenig:discordancia e pouco
contagio e perseveragdo. No CASO ll, sobretudteroeiro reconto, a voz é de um sujeito e,
no Il CASO, nos trés recontos, a voz é de um sugindo ha discordancia, mas aceitacéo
passiva, contagio, perseveracao e repeticao.

Tratando sobre o desenvolvimento pragmatico daidiggm, Pereira (in COLL et
allius, 2004) garante que a capacidade de negagideéusar a linguagem para se comunicar,
perguntar, narrar, explicar, justificar, manter uoanversa depende, em parte, do meio
sociocultural. Assim, as criancas provenientesateilfas de baixa renda podem apresentar

maior dificuldade em utilizar adequadamente a laggm.



135

4.3. Terceira Secado: Analise conjunta dos aspectisguisticos e extralinguisticos

4.3.1.Andlise conjunta dos aspectos linguisticestelinguisticos

Um dos recursos metacognitivos utilizados durardévédade comunicativa, seja
oral ou escrita, € a autocorrecdo. Na comunicagladd, essa correcdo € marcada de imediato
(MARCUSCHI, 1998), com o objetivo de retificar,ifatar ou esclarecer, por meio particulas
explicativas ou retornos ao tema/rema, mediantraducdo de marcadores conversacionais,
como, por exemplo, “como eu ia dizendo”, “como ealei de dizer”, dentre outros, como no
exemplo abaixo, ou seja, trata-se de uma metalgegnaa capacidade de usar a linguagem
para explicitar o discurso, seja oral ou escrito.@Xemplo seguinte, temos uma estratégia de
autocorrecao, feita no préprio turno, cuja func&edirecionar o objetivo do proprio texto e
garantir a sequiéncia e a coeréncia do discursadaigelos narradores:

032: P: E depois 0 que que aconteceu mais?

033:S4: E, é ai, ai o cagador matou o lobo mau!

037:S1:0 lobo mau comeu ela

039:S2: Foi... 0 lobo mau vei... 6 o cagador veegou a Chapeuzinho
Vermelho. (I Caso).

Destacamos, entdo, a relevancia da leitura, ag@mide historias e a discussao no
ambiente educacional para a apreensdo e paraaoesao das estruturas da linguagem,
sobretudo daquelas marcas que estao presentegyna dscrita-padrédo, além do aumento do
vocabulario, que se da pelo acesso a diversidadssaie tanto do material escrito como da
propria oralizacdo dos textos e das trocas de &xpéas nas rodas de conversa, atividades
que disponibilizam informacdo e que promovem a imagio (ALLIENDE, 1987). No
CASO | é uma variavel muito presente.

As criangcas desse grupo sempre tinham algo a c¢oatalizer, mesmo que
fugissem ao tema, isto €, 0 acesso constanteesnsiszado e todo o contexto educacional,
tanto escolar quanto domeéstico, certamente, regpopodr esse diferencial.

Entdo, pode-se dizer que a alfabetizacdo néo éber gue possa ser demarcado.
Se alfabetizacdo e letramento sdo processos dstrdaté independentes, considerando que se
pode ser letrado sem ser alfabetizacdo em senéidd do termo, as criangas do caso em
andlise, em seu nivel, encontram-se em um avangezt®sso de letramento, que, sem
davida, favorecera a alfabetizacdo. Isso pordde, ponto de vista sociointeracionista, a

alfabetizacdo, enquanto processo individual, ndoosepleta nunca, visto que a sociedade
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esta em continuo processo de mudancas, e a at@alipadividual para acompanhar essas
mudancas é constante” (TFOUNI, 1995, p. 15).

Outro aspecto bastante presente nesse estagicséeevdlyimento € a linguagem
ideomotora. Wallon, que estudou o desenvolvimeatorthn¢ca pequena sob o aspecto motor
do desenvolvimento, lanca luzes sobre nossos ashaddocante a linguagem néo verbal.

Somam-se ao trabalho de Wallon novas investigagégsareas diversas, como a
Sociolinguistica, a Psicolinguistica e a FilosafeaLinguagem, interessadas em compreender
e em sistematizar esses fenbmenos que se manifestasituacdes de producao de fala.
Autores como Marcuschi, 1998; Travaglia, 2005; Jaoll996; Tarallo, 1985; e Bakhtin,
1986, pesquisam sobre a importancia do gesto, desmantos e das expressdes nao verbais
nas situacbes de didlogo que, no contexto da g#lerdace a face, sdo elementos
fundamentais para o entendimento entre os falaRéésndo sobre o trabalho com os diversos
géneros textuais, suportes para o trabalho conaladade e a escrita, Smolka ressalta que
“nesse processo de transformacéo, a linguagemlyknear, escrita, literaria se encontra e se
confronta com a ‘linguagem global” do corpo, commdtaneidade das informacdes, com a
multiplicidade de formas de dizer. Nao s6 a palawras o corpo, adquire o estatuto de signo
(Op. cit. p. 80-81).

Assim, vemos na producao oral das criangas 0 sg0,coomo instrumento de
comunicacao, pois, pelo gesto, pelo movimento, etaspletam o que a insuficiéncia de
recursos verbais deixa em suspenso. Desse modentéamacdo, os gestos, os olhares, as
caretas, 0 riso, os siléncios e o0s recursos vepmssam a funcionar integralmente, e a
conversagao, como algo dinamico, foge a qualquarrantategorial” (MARCUSCHI, p. 83
1998).

066:S2: Ai depois ele tava com a barrigona bemdgaf(gesticulando)) .

090:S5: Assim, 6 ((teatralizando)) (I CASO).

361:S3: O chapador cortou 0 a... O lobo... E tamovo de dentro
378:S3: O lobo tirou a vovo de dentro. O cacaddoma lobo. O lobo
morreu.

380:S3: O o lobo::: (escondendo o rosto na bl(is@ASO).

392:S3: Tia, 6 tia o lobo, ai o lobo assim ((apndo para o bumbum))
pegou a faca cortou... (Il CASO).

758: P: Mas nao era o pai dela? A Bela se casouocpai?
759:S1: Afirma com movimento de cabeca.

760: P:E pode?

761:S1: Reafirma com o mesmo gesto (Il CASO).
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Para garantir que sua mensagem seja compreendiddyasta a emissao vocal,
circular a prépria barriga com os bracos, aumemiandé garantia de que a idéia seja
compreendida. Wallon denominou essa linguagem éemdtora, porque o gesto carrega,
expressa a idéia (WALLON, 1989). A crianca, nessse fprojetiva, necessita do aparelho
motor para se expressar. Ela ndo diz nada sem amangtracdo. E essencialmente teatral.
Nesse recorte acima, a crianca imbui-se da personap cacador e lhe da vo089:S2:
“Ah! ra ... agora que te enconTEI!” - e ainda mas090: S5 — “Assim, 0” (teatralizando). O
autor, falando sobre a relacdo entre pensameingueabem, anota:

E mesmo esta (a linguagem) antes de ser evocatives de assumir
completamente o papel de suprir o que esta auseatealmente inexistente
e, mais tarde, de enfrentar um mundo que ndo saja imediatamente
sensoriomotor, a linguagem é exclamativa, demadnstraamplificativa.
Enfim, uma simples auxiliar das impressdes, pefeEfc das reacles
afetivas ou préticas. E estritamente complementar egperiéncia no
momento em que é vivida (p.76).

Desse modo, podemos compreender, também, o caffiptico da fala. No
exemplo em andlise, a crianca ndo explicita o quagador fez com o lobo, mas deixa em
suspenso; somente no contexto essa fala podeteadigfa. E uma linguagem telegréafica que
deixa, muitas vezes, o essencial subentendido. Basator, essa descontinuidade do
pensamento, expresso na linguagem, relaciona-sesuiciéncia de recurso verbal, mas,
sobretudo, a inaptiddo para fazer uso adequadoaderiai linglistico, elaborar enunciados
completos e coerentes, a partir das solicitacbfesada contexto. O aparelho muscular em
gesto entra em acdo ndo s6 para completar a ioh&is, sobretudo, para fazé-la fluir e
dominar melhor as circunstancias. Em contrapartmtajada do movimento, a crianca
encontra-se impossibilitada de se expressar,

(...) é entdo que a linguagem oferece-se como uim aneda mais eficaz de
reduzir o ato efetivo em algo que se limita a regnéa-lo, e que permite
fazer com que ele retna, no tempo e no espaco éadedo se desenrola
mais de forma exclusiva, a imagem de atos verdzlegu mesmo

contrarios. As falas em vez de verdadeiros atosos@®@al oposto ao real,
séo a negacdo da hipétese tornadas possiveis (WIRLLE89 p.79).

Desse modo, sobressaem as caracteristicas do perieaproprio dessa fase:

lacunado, sincrético, ambivalente. Wallon expressa

idéia nos termos seguintes:

Assim, o sistema das coisas ndo forma para a esia@ogno para nés, um
rigoroso encadeamento. Entdo, mesmo que ela sallzai a sucessao dos
termos que o compdem, no momento em que dele seegpe ela o
fragmenta segundo uma delineagdo que respondeasejatinas de sua
experiéncia, seja as exigéncias de suas intuigiesatas. Ao sabor de suas
intuicdes concretas, do contetudo limitado das spida impermeabilidade
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mutua delas, sua representacdo das mesmas ca@astrPor pecas
simplesmente justapostas e oferece lacunas (1982p).

Para Wallon, uma das caracteristicas do pensandetorsivo € a ambivaléncia
ou a contradicdo. Em funcéo da dificuldade de stete processo de ideagdo, a coeréncia €
uma impossibilidade. Dai a crianca afirma e nega perceber a contradicdo de suas
afirmacdes. A simbiose do plano fisico € transp@st@ o terreno cognitivo. Afirmacéo e
negacao convivem em seu discurso pacificamenteaniivaléncia de sua linguagem, longe
de a embaracar, de lanca-la na duvida e na inegtenvém a dindmica do seu pensamento,
no qual, na sua propria acado, muitas vezes mutintaseamente de papel, sem mesmo disso
a crianca se aperceber” (WALLON, 1971 p. 236). Meneplo seguinte, a crianca nega e
afirma, mas ndo se sente constrangida. Wallon chassse fendmeno de coeréncia
incoerente. Uma incapacidade de perceber e de narfibeo sob dois aspectos, ao mesmo
tempo. Relaciona-se, também, ao pensamento birguim,recai na inconsisténcia, o que
torna-se relativo ante o evento seguinte. Uma texiatica do pensamento discursivo verbal é
afirmar sem justificar. E transdutivo; passa darpssea a conclus&o; ndo é explicativo causal,
mas finalistico, de acordo também com Piaget (5999

059: P:Por que o lobo mau pegou a chapeuzinho?

060:S2: Comeu ela.

061: P:Mas porque que ele fez isso?

062:S2:Porque ele tava dormindo ai o lobo mau apare

063: P:A chapeuzinho vermelho estava dormind@®, B&o era vovo nao?
064:S2: Era ndo. E. Ela tava dormindo. Ai a voviaajro lobo mau comeu
ela, a vovozinha. Ai engoliu. (I caso).

162: S2: Ai sabe quem apareceu? A Bela e a Fera!

164: P: Hum! Apareceu e aconteceu 0 qué?

165: S2: Ai a Fera apareceu no jardim ai ficou aaméio assim ((gesto de
pare ai)): Ah pera ainda! (I caso).

Nos exemplos seguintes, vemos a presencga, ao ntesipo, de um porqu&ausal
e de uma inferéncia textual.

198:S3: Os dois se casaram ai na floresta os eldisigranporque ela
tava num jardim. Ai os dois se casaram ele ficoptincipe, a a Fera. Ai
acabou a histéria! (I caso).

308: P: Vocé diz que ela chorou. Porque que aeoch) chorou, chorou?
309:S2:Porque queria o principe. Ai apareceu na floresta..a¢log.

A presenca de causalidade na primeira fase préxgper, que Piaget qualifica de

lato sensu decorre da progressdo no desenvolvimento do pmmga, em funcdo nao
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somente das transmissfes verbais, mas, principmeéns progressos da inteligéncia pré-
linguistica, com todos os elementos que a compdessanfase, uma vez que, em suas
pesquisas, constatou que 0s surdos apresentavartust cognitivas equivalentes aos dos
sujeitos ndo portadores de déficit de audicdo.ddésvras do autor,

(...) desde o surgimento precoce dos “por queisi@sse a um comego de
explicacbes causais. Temos ai, portanto, um canjudg novidades

essenciais em relacdo ao periodo sensoriomotddip esé pode apontar as
transmissdes verbais como as Unicas responsaveisspo(...) a passagem
das condutas sensoriomotoras para as acdes catizailas deve-se ndo
apenas a vida social mas também aos progressaogetigéincia pré-verbal

em seu conjunto e a interiorizacdo da imitacdo rdasesentacdes. Sem
esses fatores prévios, em parte endogenos, tamgoisicdo da linguagem
quanto as transmissfes e interacfes sociais saripossiveis, pois eles
constituem uma das condi¢cbes necessérias deg@(2, £.19-20).

A partir da capacidade de assimilacdo dos conhetomerepresentativos,
manifestada pela dupla coordenacédo no interiordprip sujeito e, depois, dos objetos entre
si (externa), “o sujeito torna-se rapidamente cajmimferéncias elementares” (IBID, p. 20).
O exemplo referido, contudo, a conclusdo de quieooocda princesa decorreria da perda do
principe, ndo é uma informacao superficial, dadaexto (KOCK, 1997), mas implica o
segundo nivel de leitura, uma compreensao maisiqulaf supondo a relacdo causa e efeito,
abstraida pela capacidade de deducéo pelo acomnmpentmade todo o raciocinio da historia.
Assim, recorrendo a teoria sobre estratégias tedejcompreendendo aqui leitura oralizada
pela professora e apreendida auditivamente pelasces), consideramos que 0 sujeito em
foco é um “leitor-ouvinte” eficiente, uma vez que,

(...) para extrair o significado de um texto, ddeiempreende um processo
ativo de construcdo de hipéteses. O leitor efieieabnstroi hipdteses
provisérias sobre o significado do texto lido ersob conteido do que se
segue. (...) O bom leitor constroi e reconstréimodelo plausivel que leva
em consideragéo todos os detalhes do texto (FERREIRPALACIOS p.
27.1987).

Assim, acrescentamos a idéia de que a razao dioestaocional da personagem,
apreendido a partir de varias capacidades intelectlo sujeito, como a atengéo focada na
trama, a memoria l6gica e em seus conhecimentggi$iticos, encontra respaldo, ainda, nas
palavras das referidas autoras: “a inferéncia éneio poderoso através do qual as pessoas
complementam a informagéo disponivel utilizand@mphecimento conceitual e linglistico e
0s esquemas que ja possuem. Os leitores utilizenatégias de inferéncia para inferir o que
nao esta explicito no texto” (KOCK, 1997, p. 1 contexto de interacdo, os conteudos

subjacentes na memoaria individual sdo evocadosternedizados. Dai a importancia do
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trabalho em situagbes de interagdo, tanto dos pawes em relacdo a pessoas mais
experientes.

Nessa fase, porém, tudo € instavel, porque o desémento caminha em busca
de equilibrio movel e, nessa fase, o pensamerém dh impossibilidade de reversibilidade e
sua instabilidade, em funcdo do processo de caéstrué oscilante. A capacidade de
conservagao € proporcional a experiéncia imedipter, se trate de objetos ou de pessoas ou
das mutuas relacfes entre ambos. Assim, podemeas tartro exemplo, quando um sujeito €
instigado a responder a uma pergunta semelhantéyeb da resposta ndo é analogo ao
exemplo anterior A priori, pelas razdes jA& mencionadas, gosteriorj por se tratar de outro
sujeito, portanto, outra experiéncia relativa aasods implicagbes do contexto social
(WALLON, 1981). Vejamos:

570: P: Sim, mas por que que o nhome da histaagdadora de Gansos?
573:S1: E porque o principe casou com ela.

576: P: Sim, mas porque que ela se chamava a &lasdde Gansos?
577:S3: Porque era princesa (I CASO).

Outro dado € relativo a variagdo linguistica. Quarsk trata de narrar a
experiéncia, a linguagem € aquela que circula tidiano, mais espontanea e sem marcas,

que, normalmente, se encontram na linguagem eswrit@o revemos no mesmo exemplo

634:S5: O povo, nem sabe contar histéria. Eu voarar meu cabelo é
assim. (...) A menina desceu né, a passarela pafpaia hoje. Foi pa dgua
eu fiqui bonziada.

635: P: Pessoal, olha s6 um pouquinho.

636:S5: Eu molhei meu cabelo todinho...

637:S5: Eu fiquei bonziada e a paia tava me matahgaia tava com pé ai
tirou o sapato. Ai, ficou de chinelo eu. Nem tingnha chinela. Tava de
biquini. Jogando... nim mim 6.

Quando se trata de narrar oralmente um texto esariinguagem se artificializa
ou assume formas proprias da linguagem-padrdo, ceemos em outros exemplos;
sobretudo, no CASO |I.

No primeiro exemplo, percebemos frases longas, quess a criangca narra
justificando, marcando o tempo e utilizando corgies que, normalmente, uma crianca
nessa fase néo utilizaria na linguagem coloquegmos:

320:S1: Porque ela mandou cortar a cabeca do caMattepois que cortou
a cabeca do cavalo, ela soltou o cabelo dela atheleou. E soltou os
cabelos dela... ai ela ficou muito triste. Ai o &la muito quente e ela
desceu do cavalo ai depois ela... Ai, ai ela pegooabelo dela... deitou
mais um pouquinho e deitar pra descansar (...).
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No segundo exemplo, como se pode verificar nasemga@ criancga artificializa-
se ndo so nas palavras, mas também na entonagéa danos gestos. No recorte em analise,
aflora, também, o aspecto ludico. Ao perceber queategas sdo cumplices de sua facanha
em narrar varias vezes a mesma histéria, repetin@l@ada pergunta, a crianca se diverte e
ela mesma se ri de sua obra; fendmeno que Wallbonteou de idade da graca. Ela “curte”
e exibe a beleza que ha em si mesma, sem o metor;, gempre que ela diz “deixa eu ver”,
repete, exatamente, o que havia dito, num jogoitécéo aplaudido pelos colegas:

305:S2: A Guardadora de Gansos cortou a cabecavdtoc Ai 0 outo apaz
(rapaz)... Tinha O REI, O REI... O:: PRINCIPE::r@nha::: (risos) A
guardadora de Gansos::: Tinha O principd&eixa eu ver tinha A rainha,
tinha O REI, O PRINCIPEDeixa euver: o principe e a mulher chorou,
chorou, chorou. Foi l& no raso pegou um pouquirghagiia ai bebeu de
novo. Sabe o que aconteceu?

306: P: N&o o que foi?

307: S2: Tinha o RELI:::

Outros elementos a serem considerados sdo os eapdegi / ai depois/ ai

depois que Vejamos os exemplos abaixo:

288:S1:Ai ela se deitou... pentiou o cabelo... Ai o Conm@aitou a cabega
do cavalo.

289:S3: Cortou a cabeca do cavalo ai morreu.

290:S1:Ai ela voltou chorando... Ai depois ela ficou tristela...Ela pegou
ai ela pegou e comeu... A depois ai depois outra vez (...) (I CASO).

292:S1: Ela pegoai bebeu dguai bebeu agua de novo! Bebeu 4gua de
novo, como ela (...) ai ela pediu mais! Ai pegond®zinha (gesto)Ai
ela...Ai ela comeu..ai assim que bebeu &gua do riu ela tussiu, tusssiptu
Ai, ai ela almocou se casou cum pincipe! E acabostaria (I CASO).

320:S1: Porque ela mandou cortar a cabeca do caivd&poisque cortou a
cabeca do cavalo ela soltou o cabelo dela, ahelau. E soltou os cabelos
dela ai ela ficou muito triste. Ai o sol tava muiteente e ela desceu do
cavaloai depoisela... Ai, ai ela pegou os cabelo dela deitou omais
pouquinho e deitar pra descansar... (I CASO).

Para Wallon (1989, p. 220), “os relatos da crisgs@@ alias, com frequéncia, mais

enumerativos do que verdadeiramente organizadossnid quando utiliza e depoisou oe
entdo,ndo se pode considerar marcas de sucessao, eneadealns fatos; em geral, trata-se
de justaposicdo, como vemos nos exemplos citadbser@ que a narradora apresenta a
protagonista chorando, depois triste, e abusa idde@ois” que, para o autor, € uma estratégia
de relaxamento do pensamento rigido, ou seja, pédeter, para a crianca, a funcéo de
conexdo, como se |é no texto, sobretudo, em casoque ndo ha sucessdo de eventos a
presenca dessas conjunc¢des, mas retornos a evantados ou a inclusdo de um novo fato,

como temos varios exemplos nesta pesquisa.
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TEMPO DE DURACAO DA CQNTA(;AO DA HISTORIA PELA PROFESORA
E DA RE-CONTACAO COLETIVA PELAS CRIANCAS

1° caso Turnos + 2° caso Turnos + 3° caso Turnos+
Histoérias Elementos Elementos Elementos
da Narratival da Narratival da narrativa
C. CONTACAO = CONTACAO CONTACAO
VERMELHO 8m.40s =5m.2s 4m.29s
128: 68 101
orientacgao complicacéo orientagao
RE- complicacdog RE- desfecho RE- complicacdog
CONTACAO: | resolugdo | CONTACAO: CONTAGAOQ: | resolucéo
9m.31s |situagdo fina] ~ 7m.9s 11m.18s | Situacéo
coda final
ABELAE| CONTACAO=| Turnos+ | CONTACAO | Turnos + | CONTACAO | Turnos +
A FERA 17m.11s Elementos =7m.1s Elementos| 6m.18s Elementos
da Narratival da Narrativa da Narratival
78 110 116
complicacéo orientagao orientagao
RE- situacgdo fina RE- complicacag RE- | complicacég
CONTAGAO= | desfecho | CONTACAO CONTACAO | situaco final
9m.39s =7m.9s 10m.20s | pesfecho
A G.DE | CONTAGAO=| Turnos+ | CONTACAO | Turnos+ | CONTAGAO | Turnos +
GANSOS 19m.10s Elementos =9m.5s Elementos 9m.7s Elementos
da Narratival da Narrativa da Narratival
134 102 95
complicacéo complicacag (nenhum
RE- Situacéo RE- situagdo RE- | elemento da
CONTACAO= final CONTACAO final CONTAGAO | narrativa)
17m.30s. Desfecho = 7m.29s. /m.53s.

Na historia “Chapeuzinho Vermelho”, em 128 turres, 9m31s, sdo apresentados

todos os elementos da narrativa. No CASO Il, p&auBnos, em 7m9s, sao narrados dois

elementos. No CASO I, para 101 turnos, em 11mtE88ps quatro elementos da narrativa.

“A Bela e a Fera”, para 78 turnos, em 9ma39s, tetréss elementos da narrativa.

No CASO I, para 110 turnos, em 7m9s, temos d@sehtos da narrativa e, no lll, para 116

turnos, 10m20s, sdo apresentados quatro elememtsgdema narrativo. Na “Guardadora de

Gansos”, no CASO |, para 134 turnos, em 17m30sna&ados trés elementos. No CASO I,

para 102 turnos, em 7m29s, sdo narrados dois elesnda histéria. No CASO llI, para 95

turnos, em 7m53s, nenhum elemento da narrativapi@sentado pelas criangas.
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Podemos analisar o tempo sob dois aspectos: ponoensiderar a quantidade de
fala produzida em maior ou em menor tempo e segandapacidade de concentracdo na
atividade. Em seguida, relacionar esses dois aspeécinossa mediacdo e a qualidade da
producdo oral das criancas em relacdo aos aspeatoaivos. Ressaltamos, contudo, que
neste estudo, especificamente, tempo e concentréghAestdo necessariamente relacionados,
pois hé situagdes em que a cessdo de recontmfongada justamente em funcéo da falta de
concentracdo das criancas. Isso aconteceu, de espacial, nos CASOS Il e Ill, quando as
criancas nao iniciavam a historia ou quando hawdandisperséao ou divagacao e tivemos de
fazer varias intervencgdes, utilizar diversas eigiias para que elas se centrassem na historia
ou permitissem que a crianga mais falante pudessed ser ouvida.

No CASO |, em geral, os sujeitos iniciam a hist@&n dispersdo para outros
assuntos, havendo muitos retornos ao inicio darmastrepeticdes de partes mais importantes
e discussdes entre as criangas, ou seja, 0s sujetbCASO em tempo menor, falam mais e
produzem todos os elementos da narrativa e osduwao mais longos, havendo muitos
debates entre eles, o que diminui a nossa medi&di@derceiro reconto, entretanto, esse
grupo apresenta o maior tempo utilizado nos tréS@3 e, nos recontos, 17m30s. Nesse
reconto, as criangas discutem a presenca ou néddenau e da Bela e a Fera na historia “A
Guardadora de Gansos” e, como nédo chegam a umnsmsEmpre retornam e acontecem
novas discussdes. H4, também, dispersdo do grepdp necessario parar e recomecgar a
filmagem.

Na instituicdo B, para 68 turnos da histéria “Cheeho Vermelho”, temos
apenas dois elementos da narrativa e 0o tempo demrwacdo na atividade € o menor nesse
reconto - 7m9s -, em relacdo aos outros CASOS dastos recontos.

No CASO Ill, para 101 turnos, na histéria “Chapetni Vermelho”, sao
apresentados quase todos os elementos da narftivgem, apenas, a coda, mas o tempo de
producédo € o segundo maior: 11m18s.

Nos CASOS Il e lll ndo hé& discusséo; pelo contrariaito contagio e repeticdo e
0s turnos séo constituidos, na maioria das vezesuma palavra-frase, um monossilabo,
uma onomatopeéia, a excecdo da crianca mais falamqiela que se destacou e que narrou a
histéria independente do grupo.

A reconstrucdo da narrativa, nos trés recontoCASO0 |, é coletiva. No CASO
II, no primeiro e no segundo recontos, varias caarparticipam, mas sem considerar a fala
da outra, mas o terceiro reconto é produzido penap uma crianca. No CASO lll, nos trés

recontos, o conteudo relativo a historia € produpior um sujeito apenas.
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Observando a quantidade de elementos da narra@sarges nos recontos dos trés
CASOS, concluimos que a quantidade de turnos equessa mediacdo e que a respectiva
relacdo com o tempo nao redunda em qualidade euamtidade de fala, uma vez que ha
recontos nos quais se produziu uma imensa quagtidadturnos (95), como no ultimo
reconto do Ill CASO, e que ndo ha um s6 elementoadativa, ao passo que em 78 turnos
no segundo reconto, do CASO I, ha presenca deledwentos da narrativa, ou seja, a relacao
tempo producédo é relativa. Varia de acordo com kalilade discursiva, com o nivel de

socializacdo e com o desenvolvimento cognitivo dogitos. Em outras palavras, “a
realizacdo de longas sequéncias de a¢des, maniendeesmo proposito, permite prever um
adequado desenvolvimento das capacidades cogritgasriancas, ja que garantem uma boa
plataforma para realizar as aprendizagens” (RODRIBCCOLL et alius 2004 p. 148). A
necessidade de mediacdo da pesquisadora, sobpetai@trair e para manter a atencédo do
grupo, é responsavel por muitos turnos, especiatmears casos Il e lll.

Em relacdo a nossa mediacdo, para o nivel de giodias historias, justificativas
e exploracdo do conteudo, h4 momentos em que poussiter feito perguntas, visando a
esclarecer e obter a compreensao, a explicitac@ue@ crianca estava querendo dizer, uma
vez que utilizar as expressoées indiciais, pararfaznalise, nem sempre é recomendado, sob
pena de fazer afirmagdes pouco consistentes. Ron@a, interrogar a crianga sobre o que a
outra princesa conseguiu teria sido uma pergunitoreaclarecedora, em vez de interpretar

que a crianca compreendeu a transformacao daaerypaincesa e vice-versa.

283:S1: Ai a rainha pegou! Ai outa rainha pegoébéla... Ai ela conseguiu. Ai
ela conseguiu (...).

Ressaltamos, contudo, que a interagcdo face a fa&esejeita a essas limitagdes.
Diferentemente do texto escrito, que o autor padtermar e alterar quantas vezes achar

conveniente, o discurso oral conta com um planajamenediato.
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Capitulo 5

“...PARA TE ENXERGAR MELHOR”

Podemos ir muito além do que as circunstanciagsoge

5.1 O que os achados significam

Neste capitulo, discutimos os resultados, de acowdo as categorias de analises:
aspectos narrativos, sociocognitivos, linglistioes extralinguisticos. Assim, estamos

respondendo as questdes e aos objetivos que r@ontesta investigacao.

A andlise das categorias relacionadas demonst@uCASO |, que 0 acesso
sistematico a Literatura Infantil, conjugado a ostrfatores, como uma educacgdo de
qualidade, acompanhamento familiar, pratica dereitompartilhada em familia, acesso a
biblioteca, empréstimo de livros, excelentes psess, ou seja, um contexto sociocultural
favoravel, promove a apreensao e o desenvolvingaicmguagem, de acordo com o que se
espera de uma crianca de trés anos de idade (PBRRBRBDRIGO e VILA in COLL et

alius, 2004).

Em relacédo a narrativa, o CASO | apresentou o nralarero de elementos da
narrativa e de modo mais complexo e completo; asag@es, em seqUéncia temporal e
causal, também sdo superiores aos dos outros easwticulacdo comeco meio e fim, ou
seja, critério estabelecido por Adam (1992) paramesiderar um texto como de natureza
narrativa, também foi contemplada nos trés recor&Eecialmente no primeiro e no terceiro,
sendo que, no segundo reconto, esse foi o Uniqguogawarrar a transformacéo da Fera em

principe sequenciada do casamento.

Em relacdo aos aspectos sociocognitivos, esse gambém € o unico em
negociar, discordar, colaborar com o0 pensamentooudivo, completando a idéia ou
corrigindo-a, apoiar-se em um membro do grupo caqgaele que sabe e reconstruir
coletivamente a histéria. No terceiro reconto, cmiaa estratégia de reconto que a principio
parece individual, pois cada um toma a palavrendia “é minha vez”, conta e conclui: “e
acabou a histéria!”. Mesmo nessa modalidade, contadada pelo grupo, elas interferem e
discordam umas das outras, ou, a partir do relatootkga, tomam a palavra novamente e

recontam, acrescentando detalhes.
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No aspecto linguistico-estralinguistico, esse grapoesentou 0S turnos mais
longos, com vocabulario mais articulado e diverado, e o emprego dos marcadores
conversacionais/temporais, tais como: “entao” d&pois”, “ai depois que”, “mais uma vez”,
“ai de novo”, ou justificativas - “porque” - é mdieqlente também em relacdo aos dois
grupos. As linguagens ndo verbais, gestuais e ragns@o abundantes; contudo, ha um
diferencial em relagdo aos outros CASOS. Em gquando as criangas usam a linguagem
corporal, o fazem para completar uma idéia ja esgareO aparelho motor entra em acao para
garantir o entendimento da mensagem verbalizadanpletar as elipses, inevitaveis nessa
fase de desenvolvimento. As criancas do CASO Ihmysde modo ludico, a linguagem
corporal para contar a historia, teatralizam, lésaRse para mostrar, por exemplo, como foi
que o cacador cortou o rabo do lobo, divertem-ga ooteatro. No CASO |IIl, a crianca
contadora das historias, em varios momentos, eearigesto e sonega a fala completamente.
Usa o movimento de cabeca para dizer sim ou naweende falar e de explicar sua opinido,

por exemplo.

A necessidade de nossa mediagcdo mostrou-se mgisefite no 11l e no I
CASOS. No CASO |, uma pergunta chegou a desencddears de cinco linhas, sendo
retomado, em seguida, por outra crianga, sem assidegle de intervencdo. Elas mesmas
chegavam a indicar umas as outras, “agora é suia demnonstrando, com isso, o nivel de
socializagédo e de familiaridade com a atividadea®acao de histérias ou com a liberdade

de acéao diante dos adultos no ambiente escolarizado

No CASO IlI, a reconstrucdo das narrativas € paeiakalizada por alguns
sujeitos, mas sem considerar a idéia do outroef@ apesar de estar em grupo, agem como
se estivessem sozinhas. Ha participacfes de \@igas;as, mas ndo ha construgéo coletiva.
No terceiro reconto, se ndo fosse a presenca dectamga que participou pela primeira vez
da filmagem, teria sido como no CASO Ill, em que s& apresentou nenhum elemento da
narrativa. No aspecto sociocognitivo, esse grumoapiiesentou discusséao; pelo contrario, ha
muito contégio, repeticdo e linguagem ideomotorasiio quando as criangas mencionavam
elementos de outras histérias, o grupo ndo reagm@ap acontecia no CASO |, no qual as
criancas discutiam sobre a presenca do lobo mdBela e a Fera”. Nesse grupo, quando
uma crianca trazia elemento de uma historia panatra, os outros saiam repetindo, um apdés
0 outro. E mesmo que os questionassemos, persiftidmhouve construcdo coletiva. Eles
falam independente um do outro. Inclusive, nesapgyra dificuldade de se fazer ouvir era

notavel. A dificuldade de se centrar, condicbesmms para permitir a atividade, apresentou-
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se como um desafio para nés. Ouvir a voz de unaagaide trés anos com outras quatro
falando, ou batendo com os pés ritmadamente, nadgo facil de se conseguir, porque, em
funcdo do contagio, ou da crise de oposicdo, quamda crianca encontrava motivo de

atencdo, as outras a seguiam com ar Vvitorioso.

Nesse grupo, uma crianga narrou a transformac&ema em princesa e vice-
versa. Alids, nesse reconto, em relacdo a essetaspssa crianca apresentou de modo mais

completo e explicito do que aquelas do CASO |.aFsat, porém, apenas de um sujeito.

No CASO Ill, temos o efeito de um sujeito. Apenasaucrianca nharra as
histérias. Apesar de havermos feito a selecao ritascas que ndo tivessem acesso a literatura
em casa, durante a filmagem, a surpresa nos pégbe.estudo, entdo, reafirma que ha
variaveis nao passiveis de controle, porque os maEdscontam historias, mas ela tem uma
prima que sabe ler e tem livros de historias e &ambma amiga. Inclusive, durante o reconto
de “Chapeuzinho Vermelho”, ela diz que conta dagjjeto porque a amiga tal conta daquela
forma. Assim, temos que, na Instituicdo C, no primnesconto, “Chapeuzinho Vermelho”,
essa crianca contempla todos os elementos da ségin@mrativa. No segundo, a orientacao,
a complicacao e no final confunde e tropeca natoamacéo, deixando a fera triste e a Bela
casada com o proéprio pai, que se transformara émipe. Quando questionada, ela afirma
gue sim, pois foi assim que a professora contoute¥oeiro reconto, ela ndo mencionou

nenhum elemento da narrativa.

Considerando que a acao de recontar recaiu sobrsujeito apenas, o leitor
pode concluir que o nivel de socializacdo, de ag@o socioverbal, praticamente inexiste
nesse grupo, ou seja, a pratica educativa nessergmbao favoreceu a atividade discursiva
dos sujeitos. No segundo reconto, quando a cridizcgue o pai da Bela se transformou em
principe e se casou com a proépria filha, provocamngsipo se estava de acordo com o que a
colega contou e uma crianga responde: “Ela dis9é¢fio ha diadlogo, concordancia ou
discordancia; contudo, algumas criangas falam,sobee outros assuntos, sdo dispersas, nao
se escutam e, por isso, também nao se compreend@mpodem colaborar umas com outras,
como diz Piaget sobre a andlise do egocentrismbakelNesse sentido, o nivel de
egocentrismo relaciona-se a qualidade da interag&opossibilidades que a crianca tem de se

socializar, porque, em relacdo ao CASO |, € exatéam® oposto.

Destacamos, aqui, ainda, o exemplo da criancaldoASO, que ndo diz uma
palavra sobre as historias, mas que narra, se@iilameente e com riqueza de detalhes, sua

experiéncia de final de semana, como foi a prasagele vivenciou la. Desse modo, nao se
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pode afirmar que essa crianga néo tenha recursbaiveuficientes ou que ela ndo participa
da contacdo das historias porque sua linguagenuémesenvolvida. Chamamos a atencéo
para o papel da escola e o trabalho com a literafurcriangca ndo conhecia as histérias, ao
passo que sua experiéncia é viva, ela domina atdarvida, como diz Bruner, parece uma

tendéncia intrinseca ao ser humano a capacidadg@&®em narrar o cotidiano.

Antes de fecharmos esta sessdo, recordamos ap dsitpressupostos deste
trabalho, relacionados na ordem dos casos: 0 asetematico e pedagogicamente adequado
a Literatura Infantil promove, de modo satisfatpwodesenvolvimento da linguagem oral;
segundo, 0 acesso assistematico a Literatura infgdde promover, ainda que
insatisfatoriamente, o desenvolvimento da linguagealt terceiro, 0 ndo-acesso a Literatura

pode limitar o desenvolvimento da oralidade.

O CASO | confirmou o pressuposto de que a Litesatafantil proporciona o
desenvolvimento da oralidade, sobretudo se trabbalda modo sistematico, uma vez que as
criancas da Instituicdo A encontram-se com exceleivel de reconstrugdo da narrativa, fato
evidenciado pela quantidade dos elementos da armie apresentaram, das construcdes
longas e com encadeamento dos fatos, sequénciaranepcausal, vocabulario abundante e
diversificado, complexidade sintatica; um alto hile socializagéo, de intera¢do socioverbal,
desenvolvimento cognitivo correspondente a idadeatégica, inferida a partir da elaboracao
de respostas e da compreenséo dos aspectos tnaacforais das personagens, discordancia
e justificativas de pontos de vistas; reducdo dm ds aparelho motor para se expressar,
denotando que o trabalho com o texto literario propna recursos linguisticos abundantes

para se expressarem, dentre outros fatores.

O CASO Il, em muitos aspectos, aproxima-se do CASQ contudo, a
reconstrucao da narrativa dos dois primeiros resoétfeita de modo parcial e por algumas
criancas, embora ndo haja construcdo coletiva niscordancia. No terceiro reconto, 0
CASO Il equipara-se ao CASO lll, pois apenas unianca narra a histéria. O nivel de
compreensao das criangcas ndo acompanhou a conguexid historia. Como no CASO llI,
vemos o efeito de um sujeito. Do contrario, na@ateos elementos da narrativa, no terceiro
reconto, como aconteceu no CASO Illl. Assim, o maigel de desenvolvimento cognitivo e
a capacidade de narrar, mesmo que se trate de isthashmais complexa, encontra-se no
CASO | e em um sujeito do CASO Il. Como j& frisapmas criangas desse grupo apresentam
muita dificuldade em se concentrar. Isso signifigge o trabalho educativo ainda nao

proporcionou essa aprendizagem, porque, além deridede bioldgica para a atencao
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voluntéaria, o trabalho educativo, a interagéo, ohgmmha um papel muito importante nesse
sentido.

No CASO |, as criancas produziram todos os recontas/imentando-se; ou
seja, elas trabalham em movimento. Mesmo estandadds ou com as pernas no ar,
narravam a historia, como se pode conferir nas émsagEsse comportamento das criancas
pode ser compreendido quando observamos a contigdustoria pela professora, que
valoriza 0 movimento da crianca, inclui na histoghama a crianca a participar, ao passo
que, nos CASOS Il e lll, o apelo a disciplina pdiciplina, além de inviabilizar a atividade,
nao favorece o desenvolvimento da aten¢&o. Desde,mccrianca ndo aprende que pode se
movimentar e, a0 mesmo tempo, participar da atl@dd&No CASO |, as criancas agiam
naturalmente durante a sessdo de reconto. No CAS® duséncia da professora parecia
instigar as criancas a desafiar os adultos queastaom ela, ou seja, sem a autoridade da
professora, além da incontinéncia verbal para fatdore outros assuntos, a incontinéncia
motora, a liberdade de acdo. Nesse aspecto, agasi@lo CASO Il pareciam reprimidas, a
excecdo de uma, a que narrou sua ida a praia. th@sauéo participavam nem se moviam,;

quando solicitadas, meneavam e baixavam a cabegsezes, chegavam a dar-nos as costas.

Assim, o CASO Il confirma a hipétese de que o acessistematico a Literatura
Infantil pode promover, ainda que insatisfatoriatagn desenvolvimento da linguagem oral,
uma vez que as criangas apresentam alguns asplect@srativa, participam da contacdo da
historia, embora de modo independente do outrooleresido, a crianga que recontou a
terceira historia mostra que, embora a escola mspwictha de um trabalho sistematizado, a

conjuncao de outros fatores, aliados a praticaatac pode favorecer essas aprendizagens.

bY

A terceira hip6tese, de que 0 nado-acesso a Literapode limitar o
desenvolvimento da oralidade, evidenciou-se nauwangeral das criancas. Primeiro, porque
somente um sujeito, que ouve historias independenmtte da escola, recontou, parcialmente,
as duas primeiras historias. Desse modo, fica Btéda inexisténcia de socializacdo, de
negociagao, de reconstrucéo coletiva. O nivel derdalvimento cognitivo pensado a partir
das respostas e da compreensédo da transformacgerdasagens ndo acontece em nenhuma
das duas histérias. Assim, podemos alegar queémeiasdo trabalho com o texto literario,
bem como uma estrutura que passa pela formacamtesgor ao ambiente fisico da escola e
as relacdes familiares que também né&o favoreceroomwvivio social que supra a deficiéncia
da escola, ou vice versa, afeta, negativamentegesendolvimento linglistico, social e

cognitivo dessas criangas.
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Realcamos, entdo, a diferenga no nivel de linguatdgsrcriancas e a capacidade
de interacdo com o0s pares, ou seja, o papel daagsn na socializagcdo das criangas. No
CASO |, o excelente nivel de linguagem promovetaratdo das criancas, capacidade de
discutir, reconstruir coletivamente a historia, tdemutras acdes. Ressaltamos, contudo, que
se trata de um movimento dialético, ou seja, auliggm promove a socializacdo que
promove a linguagem, ndo sendo possivel demarcareumutra. O trabalho escolar nessa
instituicdo enseja uma diversidade de experiéragasiancas, solicitando-lhes sempre o uso
da linguagem e a interacdo dos pares, 0 que totnteratura apenas um dos recursos que
promove a escuta e atencao, oralizacéo e trabaihgrepo. No CASO Il, as oportunidades
sdo bastante reduzidas e a contacdo de historias-40, nesse contexto, uma atividade
fundamental para o desenvolvimento da linguagena satializacdo. Nesse grupo, varias
criancas falam, mas de modo independente umas wess e, no CASO Ill, no qual o
trabalho educativo se restringe a sala de aula euabo projeto pedagdégico nao inclui a
Literatura Infantil, apenas uma crianca se desfata,que se relaciona com outras variaveis.
Assim, podemos dizer que uma educacao de qualidatlie, em seu projeto pedagdgico, o
uso sistematico da Literatura Infantil. N&o bagthzar o texto literario, mas soma-lo a um
conjunto de outros bens culturais, a partir de langjamento pedagdgico articulado, compde

uma educacao de qualidade.

Um beneficio singular que a competéncia discurgremove é a capacidade de
negociar, discordar, corrigir e reelaborar. No CASEssa capacidade de se colocar diante do
outro, discutir, tomar a palavra permitiu que cadanca garantisse seu papel no grupo e,
mesmo aquele que pouco falava, definiu sua funedapdio para os outros, pois ndo falava
muito, mas o grupo sabia que podia confiar em pirdém e recorria a ele para tirar duvidas,
de sorte que entravam em discussdo sempre quénaleaya o contrario do que o colega

estava dizendo.

Sabemos que a insuficiéncia de recurso verbal nascas pequenas faz com
gue elas usem o aparelho motor para se expresgsag mclui a mordida para dizer que estao
insatisfeitas com os pares. Esse comportamento, aanas manifestacdes, subsiste em
criancas e adolescentes que ndo aprenderam acepela palavra. Nesse sentido, o trabalho
com a oralidade torna-se fundamental no contextiehmo, quando as relagbes sociais,
sobretudo entre criangas e adolescentes, em dsvarsbientes sociais, s&o marcadas por
tensdes, por conflitos que, muitas vezes, chegagnessao fisica. Esse resultado de pesquisa,

entdo, sinaliza para a importancia de efetivar gpgstas dos Parametros Curriculares
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Nacionais para o trabalho com a linguagem em siv&ssds modalidades, inclusive oral,
gestual e teatral, de modo que possibilite as camn adolescentes e jovens o
desenvolvimento da habilidade de utilizar, de madmpetente, essas linguagens para
expressar suas emocoes, pontos de vistas, pamadaprenfim, a lidar com as situacdes
conflituosas de modo socialmente aceitavel, oy sem@r a palavra para negociar sua posi¢ao

e se fazer ouvir em vez de forca fisica.

Outras pesquisas (FEITELSON, e GOLDSTEIN, 1986; THESON, 1998;
FEITELSON, e IRAQI,1990 apud, SPODEK, 2002: p. 28QJemonstram que 0O USO
sistematico do texto literdrio com criancas queesgmtavam dificuldades em dominar a
linguagem favoreceu um melhor desempenho das esaaEm de atrai-las para a leitura dos
livros.

Estudos, ainda, como os de Teberosky (2003) AnzarfltP97) e Bonnafé
(2001), demonstraram que o trabalho com o texe@élito, seja contacdo de histérias, leitura
compartilhada, proporcionam ganhos qualitativosantjtativos em relacdo a linguagem oral
e a aprendizagem da leitura e da escrita, de acorda fase de desenvolvimento da crianca.

Assim, destacamos o fato de que o papel da Lireratmfantii no
desenvolvimento da linguagem oral, e em outroscaspeaelacionados ao desenvolvimento
da crianca, aqui contemplada como um ser completm®lexo, € inestimavel, pois, como
pudemos perceber na producdo oral das criancasetsdb daquelas que tém acesso
sistematico ao texto literario, ndo sO sua capdeidhiscursiva é atingida positivamente, mas
também sua competéncia cognitiva e social. Assespandemos, também, a segunda
indagacdo: ndo basta oferecer acesso a literataa, o trabalho had de ser planejado,
sistematizado, para que contribua para o estabedato da competéncia discursiva oral. Nao
basta contar um conto, € preciso contar variososoatde um jeito gostoso e mais um e
repeti-lo ao sabor das criancas. Do contrario, assexiéncias sdo aquelas encontradas,
sobretudo, no CASO Ill, em que os efeitos do n@ssw a Literatura Infantil sonega as
criancas o direito a palavra e a palavra em movimendireito a imaginacao, ao sonho, a
linguagem dos livros, as imagens, ao faz-de-coetd#djm, o direito de ser crianca:

desenvolver-se e crescer feliz em todos os aspectos
5.2 Consideracoes finais

Ressaltamos, mais uma vez, a importancia do tégtario como ferramenta no
trabalho com as criancas, de modo especial comleaqugie se encontram em fase de

desenvolvimento da oralidade, do processo de sagab, de construcdo do pensamento
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l6gico, para que aprendam a falar, a dizer o qunsgme e 0 que sentem, relatar sua vida, seus
sonhos, nomear a realidade, situar-se na sociedNfie.pensamos na importancia deste
trabalho somente como beneficio a longo prazo paquisicdo da leitura e da escrita, mas
como tendo um valor para o0 momento atual da videcrd/nca em todos os aspectos.
Percebemos a dificuldade de as criangcas do caseelltcomunicarem, de responderem
solicitagbes que estariam no seu nivel de deseinvahto se tivessem sido trabalhadas para

falar, responder, perguntar, usar a linguagem gammunicacao.

Apesar das dificuldades que as instituicoes de &ghiac Infantil enfrentam, nao
€ preciso muito para proporcionar as criangas esaca contacdo de historias. Aproveitar a
roda de conversa para essa atividade, incentivacother a fala das criancas sobre suas
experiéncias, como no exemplo da crian¢ca que cauauda a praia, promover o reconto de
historias coletivamente, contar e solicitar o desetla histéria e, em grupo, proporcionar a
verbalizacdo dos desenhos, para que as criancas @a#é aprenderem a se expressar,
apreendam, ao mesmo tempo, a escutar o outro,digpmgens fundamentais na Educacédo
Infantil que os profissionais dessa area néo pawherdeixar de atender, sdo acoes
pedagogicas que podem ser realizadas no dia-iadependentemente do ambiente escolar
mais amplo. Nao queremos, com isso, fazer apobbgscassez de recursos e a precariedade
dos ambientes escolares, mas sinalizar para 0 comg®o social e para a competéncia
profissional dos educadores infantis e até arridcaar que o excelente profissional ndo é
aquele que atua satisfatoriamente em condi¢cOessjdaas, em especial, aquele que, apesar

das condicdes nao favoraveis, realiza um bom tnabal

Compreendemos que os dados trazem mais do que alagnes conta de
analisar, razao por que sinalizamos para a impodéite se desenvolver pesquisas nessa area
com criancas dessa faixa-etaria, para que suassigades sejam respondidas, a despeito da
legislacdo, dos planos nacionais e locais para acdgdo Infantil. Um aspecto que
percebemos carente nesta pesquisa € a formac&tudader infantil para o trabalho com a
oralidade, além do total desconhecimento da lileaa¢ da acdo metodoldgica de ler ou de
contar uma historia para as criancas. Nesse setdeurriculos dos cursos de formacgéo de
professores e os programas de formacéo continuadecem ser alvos de investigacao sobre
0 que tém a oferecer aos professores que trabalbancriangas, para quem, portanto, esse

saber é indispensavel.

Agora podemos responder a pergunta que Chapeu¥mmoeelho fez ao lobo e

que utilizamos na introducéo do capitulo da metnglat “Para que estes olhos tdo grandes?
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Ora, para te enxergar melhor!”, respondeu o lobo.Rarece 6bvio que, em pesquisa, manter
os olhos literalmente bem abertos € condicdo paerceber além daquilo que esta posto,
uma vez que os olhos séo janelas que captam dadalexterna. Assim, a interpretacao dos
achados € uma das etapas mais importante de umaigzesNao basta coletar e analisar: a
leitura critico-compreensiva, a luz das teoriasaaahlidade, é parte integrante de um bom
trabalho de investigacdo. Para tanto, faz-se n&tesagucar o olhar e observar, “para

enxergar melhor”.

Esse olhar atento nos fez perceber que um ou daciwvo neste estudo ndo € o
fato de que o acesso sistematico a Literatura tihfanomove o desenvolvimento da oralidade
ou que o inverso também é uma realidade. A sinigalde mesmo deste trabalho € o papel da
Literatura Infantil como agente de socializacdo,irderacdo das criancas entre si e dessas
com a professora.

Para Bakhtin, a linguagem € um fato social, ou, sef@ existe grupo sem
linguagem nem linguagem fora de um contexto so@alivel de socializagcdo de cada grupo,
portanto, relaciona-se ao nivel de linguagem e-wirea. Ressaltamos, aqui, o papel
fundamental da mediacdo da professora e da fandlidesenvolvimento da linguagem das
criancas e em sua capacidade discursiva. Comagéardos, no CASO |, a professora explora
e valoriza a participacéo das criancas, diferentéendo CASO I, em que a professora conta
pelas criancas, e do CASO lll, em que ndo h& caatagnem recontacdo de historias.

Outro aspecto do desenvolvimen&lacionado ao trabalho
sistematizado com a Literatura € o desenvolvimdatoapacidade de atencéo e de escuta. No
CASO |, as criangas conseguem dar voz umas asspetrédbora haja sobreposicédo de falas,
ou seja, elas falem ao mesmo tempo; contudo, igadisa, além de incontinéncia verbal ou
mesmo de caracteristica da interacdo face a fapacwade discursiva. As criangcas sempre
tinham algo a dizer, a completar, a discordar oecantar acrescentando novos detalhes. No
CASO II, como ja& mencionamos, as criangas contatependentemente umas das outras,
sendo que, enquanto uma estava contando, as esteaam falando sobre outros temas, ou
brincando, dispersas, ou, se falavam sobre a tsistéo consideravam o0 que a outra estava
dizendo, enfim, ndo escutavam umas as outras. Aglesae encontrarem em situacdo de
grupo, ndo acontecia a interacdo. No CASO Ill, samema crianga recontou as historias e,
em alguns momentos, foi necessario parar a filmagarma reorganizar o grupo e negociar,
para que permitissem que a crianca contadora degibs fosse ouvida.

Ressaltamos esses fatos para, mais uma vez, egraaraportancia do trabalho

com a contagdo, com a leitura de histérias, conontes coletivos como elementos
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socializadores. Além disso, as criangcas do CAS0ro vimos, apresentaram bastante poder
de argumentacdo, como no exemplo da crianca gqaedquperguntada por que a princesa
chorou, respondeu, coerentemente, “porque elaajogorincipe”, ou, ainda, a discussao, no
primeiro reconto, sobre a morte do lobo mau, quaaslocriangcas negociam a trama e
argumentam e reconstroem, coletiva e coerentemehistoria.

Desse modo, evidenciamos a importancia do trabadho a Literatura Infantil,
sobretudo como propulsora de socializagdo e como deeformacdo do pensamento logico,
do poder de argumentacdo e, além dessas aprenizadendamentais para o
desenvolvimento integral da crianca, nas relacoesis, essa capacidade de atencao, de
escuta e de negociacdo dos pontos de vistas, paagsc pelo intercambio com o texto
literario, a mediacdo da professora e a interag@m os pares, favorece, também, a

reelaboracdo das diferencas e dos conflitos estpaes em situacdes diversas.
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UFC

Fortaleza, 4 de abril de 2006

A Comisséo de Etica e Pesquisa da Universidader&ladte Ceara

DECLARACAO

------------------------------------------------------------------------------- , estd de acordo em
participar da pesquisa de Mestrado em educacdolaua: Quem conta um conto aumenta
um ponto? Literatura Infantil e desenvolvimento dalinguagem oral, desenvolvido pela

Mestranda Maria Socorro Silva.

Atenciosamente,

Coordenadora Geral
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UFC

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Fortaleza, 28 de marco de 2006
Senhores pais,

Solicito a sua autorizacdo para seu filho/filha
participar do projeto de pesquisguem conta um conto aumenta um ponto? Literatura
Infantil e desenvolvimento da linguagem oral. Queremos conhecer o nivel de
desenvolvimento das criancas em relacdo a linguageah Trata-se de um projeto de
Mestrado em Educacao desenvolvido na FaculdadeldeaEdo da Universidade Federal do
Ceara.

A pesquisa consiste em atividades pedagogicas coombar historias e solicitar as
criangas o reconto imediato. Seu/sua filhoffilhatipipara de todas essas atividades, mas
podera se retirar da pesquisa ho momento que echaeniente sem nenhuma consequencia.

As atividades de contacao e recontacdo de histeei@® gravadas e/ou filmadas para
fins de analises. No entanto, sera garantido dosaps dados obtidos e o anonimato dos
participantes da pesquisa.

Outros esclarecimentos poderdo ser obtidos comiemtadora da pesquisa pelos
telefones 4009 7676- 4009 7677com a pesquisadora: 32375744, bem como, com a
Comisséo de Etica da UFC, telefod609-8338.

Ressaltamos que a participacdo de seu/sua file/filessa pesquisa n&do representa
nenhum risco para o/a mesmo/mesma podendo, inelgsintribuir indiretamente para o
seu processo de aprendizagem da linguagem oral.

Na certeza de contar com a sua compdieensvaliosa cooperacdo, agradecemos
antecipadamente.

Cordiais Saudacoes,

Maria Socorro Silva
Mestranda em Educacgéo pela UFC
32375744

Autorizagao concedida:
assinatura do responsavel
Local/data/

Assinatura digital:
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3. RELACAO DOS QUADROS INDIVIDUAIS DAS NARRATIVAS

| CASO

Chapeuzinho Vermelho

ORIENTACAO

010:S5: Era uma vez... (susurrando ar@vimento)

COMPLICACAO

021:S1: foi pra floresta

022:S3: Comeram!

023:S1: Pra pegar flores pa pa carregar pa vokazi
025:S1.: foi, foi pela floresta pegar...

026:S5:Veio o lobo mau

027:S1: Foi, foi o lobo mau foi &

029:S1:Ai, ai, ai, ai comeu a vovozinha e o cagado

RESOLUCAO

039:S2: Foi... o lobo mau vei... 6 o clagarei e pegou a Chapeuzinho Vermelho.

090:S5: Assim, O((teatralizando))

091: P: Ai ele fez o que mais?

092:S2:Ai ele pegou o negdcio do revolver deleatom..
093:S5: Néo.

094: P: N&o, e como foi?

095:S3: Pegou a faca

096: P: Ah foi a faca mostra ai como foi que ele?f
097:S2:Cortou a barriga dele e morreu

098:S1: Ndo botou uma pedrinha e costurou até morre
099:S1: Até morrer...

100:S4: E buf ! Caiu na cama.

SITUACAO
FINAL

CODA

111:S3: Acabou foi quando a professora e &epsora Arabela deu um beijinho e a
Professora Rosinha deu um beijo de o lobo mau.

A Bela e a Fera

| CASO

ORIENTACAO

COMPLICACAO

158: S2: Apareceu na histéria foi pegara florinha ai apareceu a Bela, o lobo mau.
162: S2: Ai sabe quem apareceu? A Bela e a Fera!

164: P: Hum! Apareceu e aconteceu o que?

165: S2: Ai a Fera pareceu no jardim ai ficou caméia assim (gesto de pare ai): Ah pe
ainda!

ra

RESOLUCAO

SITUACAO 151:S1: Ela tava triste porque tava morta. O ph ficou triste

FINAL

DESFECHO 198:S3: Os dois se casaram ai na flonsdiiais se beijaram porque ela tava num jardin

Ai os dois se casaram Ai ele ficou um principea fgra. Ai acabou a historia!

>

CODA

Ai acabou a historial
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| CASO

A Guardadora de Gansos

ORIENTACAO

COMPLICACAO

283:S1: Ai a rainha pegou! Ai outa terpegou a. Ai ela... Ai ela conseguiu. Ai ela
conseguiu. Ai ela comeu

245:52: Agarrou foi... no pegou no raso ai pedairzha

247:S2: Ai ela... pegou as maozinha ai tomou aqigediu ela de novo! Ah! Muito
cansei! Ai pegou de novo pediu po rei e pegou de (@esto tomando agua com as
maos)). Agora acabou!

RESOLUCAO

288:S1: Al ela se deitou... pentiou cetah. Ai 0 Conrado cortou a cabec¢a do cavalo
289:S3: Cortou a cabeca do cavalo ai morreu.

290:S1: Ai ela voltou chorando... Ai depois elaftidriste e ela...Ela pegou ai ela pegou
comeu... Ai, ai depois, ai depois outra vez ( )

239:S2: A Rainha...

241:S2: Jantando e comendo.A histéria acabou!

244:S5: (...) o principe

292:S1: Ela pegou ai bebeu agua, ai bebeu aguavdeBebeu agua de novo, como ela
ai ela pediu mais! Ai pegou a maozinha ((gest&j)ela... Ai ela comeu ai assim que
bebeu agua do riu ela tussiu, tussiu, tussiu...

SITUACAO
FINAL

292:S1b: Ai, ai ela almogou se casou cum pincipe!

CODA

E acabou a histéria!

I CASO

Chapeuzinho Vermelho

ORIENTACAO

COMPLICACAO

370:S1: O lobo comeu ela
371: P: Pois conta como € que foi que acontecsspbpé conta como é que foi essa
historia?

372:S1: Eu nao

373:S5: Eu, eu cor/ ooo/

374:S1: O lobo comeu a Chapeuzinho Vermelho
375:S5: Nao, né, eu cortei a barriga do lobo

RESOLUCAO

SITUACAO FINAL

DESFecho

361:S3: O chapador cortou 0 a/ o |ldiroea vovo de dentro
377: P: Como?
378:S3: O lobo tirou a vové de dentro. O cagaddoma lobo. O lobo morreu.

CODA

()



169

I CASO

A Bela e a Fera

ORIENTACAO

458:S1: Erauma vez uma ( )

COMPLICACAO

459:C3: A bela e a fera. Au, hum, hum Ai pegou Belkera. Ai a misica pegou Bela e Fera

() oto menino!

465:S1: Ai, pegou flores
467:S1: A, a fera

470:S1: O principe da Bela
475:S1: Ai hu:: risos ai hu:::

RESOLUCAO

S /FINAL

DESFECHO

CODA

I CASO

A Guardadora de Gansos

ORIENTACAO

COMPLICACAO

526:S7: E e ela queria beber dgua. &dtsceu pra pegar. E quando ela pegou agua
lensinho caiu

530:S7: () e e quando ela foi pegar agua, n@bapode pegar agua... Acabou: desca €
pegue

533:S7: E e afu, a, a empegada se vistiu de @ireaspincesa vistiu de empegada ai, ¢
0, o foi feliz para sempre.

RESOLUCAO 525:S4: Ai salvou a pincesa!
SITUACAO 582: P:0 que que a princesa fazia la no castelo?
FINAL 583:S7: Ela se vestiu de empegada ai e a empegadstiu de pincesa

585:S1: Ai ele, o pincipe ( ) cum ela.

586:C7: Ela foi, foi se casar cum principe...

588:S7: Ah! quem é aquela moca que ta li? E marhpegada. Deixa ela la pa fazer
coisa

Situacéo final

CODA
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I CASO

Chapeuzinho Vermelho

ORIENTACAO

639:S1: A Chapeuzinho ia levar o chaaipia vovozinha. A vovozinha, a vovozinha le
chazinho para a vovozinha o lobo comeu a vovozinh& hapeuzinho

COMPLICACAO

647:S1: A Chapeuzinho chegou na cas®¥aazinha o lobo correu atras da Chapeuz
e comeu a chapeuzinho. Comeu a vovozinha!

611:S1: O lobo mau, o lobo mau comeu a chapeuariwovozinha foi atras

615:S1: ( ) O lobo. Ele comeu a vovozinha ()

RESOLUCAO

641:S1: Abriu a barriga do lobo e tirowozozinha de dento.
645:S1: Abriu a barriga do lobo e tirou a vovozidleadentro.

SITUACAO
FINAL

Al

O que foi isso

rs, rs

Quem fez isso, ou 0 que é...
Tirou a chapeuzinho de dentro
Foi e depois 0 que aconteceu?
Foram felizes para sempre!

662:S1:
663: P:
664:S1:
665: P:
666:S1:
667: P:
668:S1.:

CODA

A Bela e a Fera

[l CASO

ORIENTACAO

717:S1:
718:S5:
719: P:
741:S1:

Tinha, tinha uma flor e um edst
Um castelo

E o que que aconteceu?

Tinha uma festa e o pai...

COMPLICACAO

719b:S1: E foi la no castelo pa ittathar e ele trabalhou. Chegou no... dormiu e ahgu
guando acordou viu, viu a fera e a fera disseelpi@a robar a rosa dela , né? Ai ia, ia le
pra la filha.

720:S1: Fela mandou levar a bela pra ela

722:S1: O pai levou pa ela, pa fera

ar

nho

var

RESOLUCAO

SITUACAO 731: P: E o que que aconteceu la no castelo?

FINAL 732:S1: O pai dela tava doente e ele dormiu e Hala, e viu a fera pra () e tava triste &
rosa
733: P: Porque que a Bela estava triste?
734:S1: Porque ela ia robar a rosa. Ai robar,liara Sabe por que ia rabobar a rosa
porque ia dar pa filha

DESFECHO 752:S1: Virou um principe

754:S1: O pai da Bela

758: P: Por que que ele virou um principe?
759:S1: Porque ele ia casar com a Bela. Ai se @asarforam felizes para sempre! Viu g
casamento da Bela!?

758: P: Mas ndo era o pai dela? A Bela se casouocpai?
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759:S1:
760: P:
761:S1:
773. P:
774:S1:
775:. P:
776:S1:

Afirma com movimento de cabeca.

E pode?

Reafirma com o mesmo gesto

Foi. () E o que que aconteceu com a Fera?

Ela tava triste porque ()

Sim, mas no final da histéria o que fa@ q@aonteceu com a Fera?
A Fera, a Fera tava, tava triste.

CODA
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4 RELACAO DOS QUADROS COMPARATIVOS DAS NARRATIVAS

1. CHAPEUZINHO VERMELHO

CASO | CASO I CASO Il
010:S5: Era uma vez... 639:S1: A Chapeuzinho ia levan o
((susurrando e em movimento)) chazinho pra vovozinha. A
2 vovozinha, a vovozinha levar
g chazinho para a vovozinha o lobo
z comeu a vovozinha e o
T Chapeuzinho.
o}
021:S1: Foi pra floresta 370:S1: O lobo comeu ela. 647:S1: A Chapeuzinho chegou
022:S3: Comeram! 371: P: Pois conta como € que foha casa da Vovozinha o lobo
023:S1: Pra pegar flores pa paque aconteceu pessoal, conta copgorreu atrds da Chapeuzinho e
O |carregar pa vovozinha € que foi essa histéria? comeu a chapeuzinho. Comeu a
= | 025:S1: Foi, foi pela floresta |372:S1: Eu nédo vovozinhal
o |pegar... 373:S5: Eu, eu cor/ ooo/ 611:S1: O lobo mau, o lobo mau
Z |026:S5:Veio o lobo mau 374:S1: O lobo comeu a comeu a chapeuzinho e a
8 027:S1: Foi, foi o lobo mau foi| Chapeuzinho Vermelho vovozinha foi atras
la 375:S5: N&o, né, eu cortei a barr|gl5:S1: () O lobo. Ele comeu a
029:S1:Ai, ai, ai, ai comeu a |do lobo. vovozinha ()
vovozinha e o cagador.
| 039:S2: Foi... o lobo mau vei.. 641:S1: Abriu a barriga do lobole
S |6 0 cacador vei e pegou a tirou a vovozinha de dento.
d O| chapeuzinho vermelho. 645:S1: Abriu a barriga do lobo|e
Q tirou a vovozinha de dentro
089:S2:Ahra ... agora que te | 361:S3: O chapador cortou 0 a..| 662:S1: Ail
enconTEl lobo e tirou a vové de dentro 663:P: O que foi isso
090:S5: Assim, 0 377: P: Como? 664:S1:rs, rs
((teatralizando)) 378:S3: O lobo tirou a vové de | 665: P: Quem fez isso, ou 0 que
091: P: Ai ele fez o que mais? dentro. O cacador matou o lobo. (@?
o 092:S2:Ai ele pegou o negécidobo morreu 666:S1: Tirou a chapeuzinho de
L | do revolver dele e matou... dentro.
O~ | 093:S5: Nao. 667: P: Foi? E depois o que
3 094: P: N&o, e como foi? aconteceu?
O | 095:S3: Pegou a faca 668:S1: Foram felizes para
& 096: P: Ah! foi a faca mostra ai sempre!
¢ |como foi que ele fez?
097:S2:Cortou a barriga dele ¢
morreu.
098:S1: N&o. Botou uma
pedrinha e costurou até morrer
099:S1: Até morrer:::
100:S4: E buf ! Caiu na cama
111:S3: Acabou foi quando a
professora e a professora
< “Aline” deu um beijinho e a
O | Professora “Lia” deu um beijo
8 de o lobo mau.




2. ABELAE AFERA
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CASO |

CASO I

CASO 1l

ORIENTACAO

158: S2: Apareceu na histdria foi
pegar uma florinha ai apareceu a
Bela, o lobo mau.

162: S2: Ai sabe quem apareceu?
Bela e a Fera!

164: P:Hum! Apareceu e
aconteceu o que?

165: S2: Ai a Fera apareceu no
jardim ai ficou com a mao assim

((gesto de pare ai)): Ah pera aindg!

458:S1: Era uma vez uma (

J717:S1: Tinha, tinha uma flor|e
um castelo.

718:S5: Um castelo
719: P: E o que que aconteceuf?
741:S1: Tinha uma festa e o pal...

CONFLITO

459:C3: A bela e a fera. Au
hum, hum Ai pegou Bela e
Fera. Ai a musica pegou Be
e Fera () oto menino!
465:S1: Ai, pegou flores
467:S1: A, a fera
470:S1: O principe da Bela
475:S1: Ai hu:: risos ai hu::

719:S1: E foi la no castelo pair
trabalhar e ele trabalhou. Chegou
lao... dormiu e ai quan/ quando
acordou viu, viu afera e afera
disse que ele ia robar a rosa de|
né? Ai ia, ia levar pra la filha.
720:S1: Fela mandou levar a bg
pra ela

722:S1: O pai levou pa ela, pa
fera

a,

LA
@

RESOLUCAO

151: S1: Ela tava triste porque tav
morta. O pai dela ficou triste

752:S1: Virou um principe
754:S1: O pai da Bela
758: P: Por que que ele virou um
principe?
759:S1: Porque ele ia casar com a
Bela. Ai se casaram e foram
felizes para sempre! Viu a
casamento da Bela!?

758: P: Mas nao era o pai delap
A Bela se casou com o pai?
759:S1: Afirma com movimento
de cabecga.

760:P: E E pode?

761:S1: Reafirma com 0 mesmc
gesto

773:P: Foi. () E o que que
aconteceu com a Fera?
774:S1: Ela tava triste porque (

S/ FINAL

198:S3: Os dois se casaram ai na
floresta, os dois se beijaram porqu
ela tava num jardim. Ai os dois se
casaram. Ai ele ficou um principe.
A, a fera. Ai acabou a historia!

731:P: E 0 que que aconteceu la
no castelo?
732:S1: O pai dela tava doente e
ele dormiu e viu a Bela, e viu a
fera pra () e tava triste e a rosa
733: P: Por que que a Bela estava
triste?

734:S1: Porque ela ia robar a
rosa. Ai robar, ia robar Sabe

porque ia rabobar a rosa porque
ia dar pa filha.
776:S1: A Fera, a Fera tava, tava
triste




3. A GUARDADORA DE GANSOS

|CASO |

CASO 1l

CASO I

ORIENTA
cAo

CONFLITO

283:S1: Ai a rainha pegou! Ai outa

rainha pegou ai. Ai ela... Ai ela

conseguiu. Ai ela conseguiu. Ai ela

comeu

526:S7: E e ela queria beber

quando ela pegou agua o
lensinho caiu

245:S2: Agarrou foi... no pegou no rg€80:S7: () e e quando ela foi

ai pediu a rainha

pegar agua, ela ndo pode pe

agua. Entéo desceu pra pegar. E

gar

247:S2: Ai ela... pegou as maozinha aagua...Acabou: desca e, e pegue
tomou agua... ai pediu ela de novo! Alidiscurso direto)
Muito cansei! Ai pegou de novo pediy 533:S7: E e a fu, a, a empega

po rei e pegou de novo (gesto tomandge vistiu de pincesa e a pinces

agua com as maos). Agora acabou!

vistiu de empegada ali, e e 0, ¢
foi feliz para sempre.

Ha

RESOLUCAO

239:S2: A Rainha...
240: P: Isso!
241:S2: Jantando e

244:S5: ... o principe

292:S1: Ela pegou ai bebe
agua, ai bebeu agua de no
Bebeu agua de novo, comq
ela () ai ela pediu mais! A

Ai ela, Ai ela comeu. Ai

pincipe!

comendo.A histéria acabou!

pegou a maozinha ((gesto)).

assim que bebeu agua do rjiu
ela tussiu, tussiu, tussiu... A
ai ela almogou, se casou cim

525:S4: Ai salvou a pincesal!

vo!

=N

SITUACAO FINAL

288:S1: Ai ela se deitou...
pentiou o cabelo... Ai o
Conrado cortou a cabeca d
cavalo.

289:S3: Cortou a cabeca d
cavalo ai morreu.

290:S1: Ai ela voltou
chorando... Ai depois ela

ai ela pegou e comeu... Ai,
depois, ai depois outra vez

ficou triste e ela...Ela pegouicum principe...

582: P:O que que a princesa
fazia la no castelo?

0683:S7: Ela se vestiu de
empegada ai... e a empegadd
pvestiu de pincesa

585:S1: Ai ele, o pincipe ()
cum ela.

586:C7: Ela foi, foi se casar

&88:S7: Ah! quem é aquela
.moca que ta li? E minha
empegada deixa ela la pa faz
coisa.

CODA

E acabou a histéria!
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APENDICES

CRONOGRAMA DA COLETA DE DADOS
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DATA INSTITUICAO CONTO RECURSO |AT. POS-CONTACAO

23/05/07 A Chapeuzinho Fantoches Reconto coletivo
Vermelho

10/10/07 B Chapeuzinhg Fantoches Reconto coletivo
Vermelho

14/08/07 C Chapeuzinho | Fantoches Reconto coletivo
Vermelho

05/06/07 A A Bela e aFera Imagem Reconto coletivo

15/10/07 B A Bela e aFera Imagem Reconto coletivo

28/08/07 C A Bela e a Fera Imagem Sem atividade

23/06/07 A A Guardadora Sem atividade
de Gansos

22/10/07 B A Guardadora Sem atividade
de Gansos

05/09/07 C A Guardadora Sem atividade

de Gansos
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA

PRO-REITORIA DE PESQUISA E ~POS-GRADUAQAO
FACULDADE DE EDUCACAO - FACED

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO BRASILEIRA

LINHA DE PESQUISA:
DESENVOLVIMENTO, LINGUAGEM E EDUCACAO DA CRIANCA

TITULO: Quem conta um conto aumenta um ponto? raftea Infantil e Desenvolvimento
da Linguagem Oral
Maria Socorro Silva

Orientadora: Profa. Dra. Sylvie Delacours Lins

INSTRUMENTO 1: Questionéarios para os pais

1)Existem livros de Literatura Infantil em sua casa
a)( )sim ( )Nao
3) Se existem. Quais sao?

2)Seu filho (a) tém acesso a livros em casa? Como?
( ) levados da escola para tarefas de casa

( ) Comprados

() Emprestados

() Alugados

() Naéao

Outra alterNativa: -=---=-=-=mmm e oo e e

3) Alguém costuma contar histéria em sua casagamacas de trés anos?
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4) No caso de seu (a) filho (a) ndo escutar hast@im casa, o (a) sr (a) tem conhecimento de
gue ele (a) escuta histérias com algum amigo, paraais proximo?

5) Seu (sua) filho (a) costuma levar livros da Espara casa? Em caso afirmativo, que
atividade é realizada com o livro?

6) Se seu filho ndo costuma levar livros da espala casa. Vocé acha que seria importante
ele (a) levar livros da escola para casa? Por qué?

7)ldentificacao

N[0 [ Instituigdo----------------

Escolaridade:------------mmmm oo

ProfiSS80:-~=----=~==m=m=r e e e e

Instituicdo onde trabalha: ---------=-=-mmmm oo
Telefone: —-m-mmm o e
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA

PRO-REITORIA DE PESQUISA E ~POS-GRADUA(;AO
FACULDADE DE EDUCACAO - FACED

PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCACAO BRASILEIRA
LINHA DE PESQUISA:
DESENVOLVIMENTO, LINGUAGEM E EDUCACAO DA CRIANCA

TITULO: Quem conta um conto aumenta um ponto? raftea Infantil e Desenvolvimento
da Linguagem Oral
Maria Socorro Silva

Orientadora: Profa. Dra. Sylvie Delacours Lins

INSTRUMENTO 2: Questionario para as professoras

1)Vocé trabalha com a Literatura Infantil. Que imanocia ela tem dentro do projeto
pedagogico da Educacéao Infantil, nessa escola?

2)Como séo escolhidas e planejadas as historidadam) lidas ou exibidas em video?

3)Por que vocé conta histérias para as criangas?

4)Como vocé conta?

5)O que, geralmente, vocé faz com as criangas antgg®s a contacao de histérias?
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6)Com que frequéncia voceé trabalha a contacaostiériais? Por que?

7)Em que horario, normalmente, vocé conta histqr#aa as criancas? Por que?

8)Que importancia vocé atribui a contacédo de heddrara o desenvolvimento da crianca de
trés anos?

7)ldentificacéo

N O - oo oo oo Instituigdo----------------

Escolaridade:-----=======s=mmmommm oo e e e e e eeeeeee

ProfiSS80:-~=----=~==m=m=r e e e e
Instituicéo onde trabalha: -=-=-==-====-mmm e

TelefONe: —-memmmm o e e e




