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APRESENTACAO

A importénciado trabalho de |eitura e escrita de textos no pro-
cesso de alfabetizac8o tem sido constantemente reafirmada. De fato,
ndo mais se admite pensar em alfabetizacdo como simples aquisicdo
de um cadigo de traducdo e producdo de sinais graficos. A Literatura
académicatem respal dado uma mudanca de enfoque no que serefere
aos modos de ensinar a leitura e a escrita, recomendando uma inte-
gragdo, desde asfasesiniciais, entre atividades de reflex&o acercado
sistema de escrita alfabético e o contato intenso com a producdo e
leitura de textos diversificados. No entanto, a passagem entre o que
se defende enquanto principios e concepgdes e o fazer efetivo da
sala de aula ndo ocorre de forma automética. E necessario, portanto,
construir essa passagem, € os capitulos deste livro foram escritos
nessa diregao.

As autoras dos capitulos ora apresentam depoimentos de
professores(as) atuando em redes publicas de ensino, ora apresen-
tam seus plangjamentos de atividades ou ainda relatos de projetos
didaticos conduzidos em salas de alfabetizagdo. Os extratos da fala,
relatos e a observagdo do trabalho dessas professores(as) foram
coletados pelos alunos-bolsistas do CEEL durante o curso de“Lei-
turae Producdo de Textos naAlfabetizacao”, promovido pelo Centro
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de Estudos em Educacéo e Linguagem (CEEL-UFPE), no segundo
semestre de 2004, para educadores de escolas publicas da regido
metropolitanado Recife. Assim, ao longo do livro, osdiferentestépi-
cos tratados em cada capitulo partem da acéo e reflex@o das
professores(as) no seu trabalho com criangas em processo de alfabe-
tizac8o, buscando, dessa forma, abrir um didlogo entre o que ocorre
na sala de aula e os conhecimentos tedricos.

Os dois primeiros capitulos do livro exploram questdes mais
geraisrelativas ao trabalho de leitura e escrita de textos. No primeiro
capitulo, “Ler e escrever navida de professores(as): uma integracao
possivel”, asautoras Ester Calland de SousaRosae MariaEmiliaLins
eSilvadesvelam aspréticasdeleiturae escritados(as) professores(as),
indicando que as referéncias pessoais compdem os conhecimentos
disponivels na organizacdo do trabalho docente. A tentativa de estu-
dar de forma integrada os relatos autobiograficos dessas alfabetiza-
doras evidencia que a leitura e producdo de textos ndo se esgota nas
préticas e modos escolares de fazer uso da cultura letrada.

As autoras Ana Carolina Perrusi Branddo e Telma Ferraz Leal
discutem, no segundo capitulo, “Em busca da construgéo de senti-
dos: o trabalho de leitura e producdo de textos na afabetizacio”,
sobre o0 que é preciso para formar leitores e produtores de textos,
ressaltando o caréter ativo dos dois processos de elaboracdo de sig-
nificados.

Osdemai s capitul os buscam explorar erefletir sobre asexperién-
cias de diferentes educadoras no seu trabalho com géneros textuais
diversos. Cada capitul o discute, portanto, préticas de leiturae produ-
¢80 de géneros especificos com o intuito de inspirar novas propostas
gue venham a ser conduzidas em outras salas de alfabetizacdo.

Nessa perspectiva, o terceiro capitulo, “ Literaturanaalfabetiza-
¢do —que histériaé essa?’, escrito por Ana Carolina e Ester, concen-
tra-se na leitura e producdo de histdrias, problematizando o uso de
textos literarios nas salas de afabetizacdo. As autoras enfatizam a
importancia de ndo apenas ler esses textos mas também de assegurar
momentos para conversar sobre as lacunas e ambiguidades proprias
dofazer literério, fomentando aformac&o deleitores que buscam com-
preender aquilo queléem.



No quarto capitulo, TelmaFerraz Leal eElianaBorges Correiade
Albuquerque discutem sobre os “Textos que gjudam a organizar o
dia-a-dia’, mostrando diversas situages escol ares em que, por exem-
plo, agendas, mural de chamada com o nome dos alunos, calendarios
ou cardapios com o lanche semanal podem ser lidos e/ou produzidos
coletivamente. Mostram ainda como as caracteristicas de forma e
contelido desses textos os tornam especia mente relevantes para as
criangas em processo de apropriagdo do sistema de escrita.

Na seqiiéncia, 0 quinto e o sexto capitulos, “ Poesia em préticas
de alfabetizacdo” e“ O jorna em sériesiniciais do ensino fundamen-
tal”, sdo de autoria de lvane Maria Pedrosa de Souza. No quinto capi-
tulo, quetratade poesias e de parlendas, travarlinguas, provérbios, entre
outros “textos que se sabe de cor”, a autora defende o uso desses
géneros no processo de alfabetizacdo, em especial porque permitem
gerar situagdes de associacdo entre a pauta sonora e a escrita. Quan-
to ao jornal, amesma ressalta sua proximidade com os usos cotidia
nos e a diversidade de géneros que o compdem como fatores que
devem garantir sua presenca constante na sala de aula.

No sétimo capitul o, “ Criando oportunidades significativas de lei-
tura e producao de cartas’, Maria Emiliadiscorre sobre os desafios de
segarantir, nasalade alfabetizacdo, adiversidade detextos epistol ares.
Assim, discute um projeto bem-sucedido envolvendo atroca de cartas
pessoais e cartfes de Natal entre alunos de escolas diferentes.

No oitavo e Ultimo capitulo, “Usando textos instrucionais na
alfabetizacdo sem manua de instrucles’, as autoras Telma e Ana
Carolina acenam para a possibilidade de ampliar 0s usos desses tex-
tos nas turmas de alfabetizacdo para além das tradicionais receitas
culindrias. As autoras lembram ainda que, embora os textos instrucio-
nais estejam presentes de forma marcante no nosso cotidiano, a pro-
ducdo escrita desses textos ndo é uma tarefa simples, como pode
parecer. E, portanto, necessério, desde cedo, criar situagdes didéticas
gue envolvam textos dessa natureza.

Por fim, os temas sel ecionados, bem como atessiturados textos
adotada na escrita dos capitul os deste livro, advém de uma perspec-
tiva de formago permanente de professores em que asadlade aula é
tomada como ponto de partida e de chegada de qualquer propostade
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inovacdo educacional. Esperamos, portanto, que este material ganhe
vida nas discussies que ele possa provocar em grupos de educado-
res que buscam constantemente refletir sobre suapréticade ensino e
reinventé-la

Maio, 2005.
Ana Carolina e Ester
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Ler e escrever na vida de professores(as):
uma integracao possivel

Ester Calland de Sousa Rosa
Maria Emilia Lins e Silva

Quando se pensa has experiéncias de docentes em termos
de letramento, 0 mais comum é que se proponham e se realizem
estudos sobre as praticas de leitura que estiveram presentes ao
longo da histéria de vida dessas pessoas. Mais recentemente e de
forma ainda incipiente, os trabalhos estdo evidenciando uma se-
gunda diregdo desse investimento: o estudo das préticas de escrita
de professores(as). Neste capitulo, reunimos as reflexdes de um
grupo de docentes acerca das memorias de leitura e escrita, buscan-
do, de forma integrada, compreender os aspectos relevantes e in-
dissociéveis das préaticas de leitura e escrita.

Na primeira parte deste texto, diferentes depoimentos permitem
identificar os principais pressupostos associados as préticas de lei-
tura e como esses orientam o ensino.

A segunda parte apresenta as memorias sobre as préaticas de
escrita, buscando j& indicar as interfaces com o que relataram no
campo daleitura.
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A comparagdo entre as memorias de leitura e escrita permite
indicar os processosaser privilegiadosno ambito de um programade
formacdo de professores(as), bem como sugere aspectos relaciona
dos a0 ensino daleitura e da escrita na escola e sua repercusso nas
préticas sociais docentes.

Nossa metodol ogia de col eta de informac&o envolveu a sociali-
zacao das memodrias de forma coletiva e posterior escrita individual
das memodrias dessas, apartir de um roteiro de orientacdo da ativida-
de. Participaram 28 professoras da rede estadual e municipal das
cidades de Recife, Moreno, Cabo de Santo Agostinho e Camaragi-
be. Trata-se de buscar, tanto no texto escrito como na socializagdo
em grupo, uma descric¢do tdo minuciosa quanto possivel das vivén-
ciasdos sujeitosem formagdo. Aslembrangas permitem ter acesso a
dimensdes da vivéncia familiar, escolar, profissional e académica
que se referem a evocacdo de momentos especificos das préticas
sociais de leitura e escrita

Leituras de professores e professores de leitura:
apenas um trocadilho?

E quase impossivel imaginar um(a) professor(a) que ndo leia
em seu cotidiano. Quem lida profissionalmente com criancas em
fase de alfabetizacdo, quer elas estejam iniciando sua escolarizacdo
em alguma turma de educacéo infantil, quer estejam cursando as
sériesiniciais do ensino fundamental, necessariamente esta lidan-
do regularmente com situagdes em que aleitura esta presente. Nes-
ses casos, 0(a) professor(a) € leitor(a) regular de textos escritos
pelas criangas, bem como de textos didaticos, historias, poesias e
outros materiais escritos para criangas. Mas sera que as leituras de
professores(as) se restringem ao que acontece em sala de aula, na
interacdo com estudantes que estdo se iniciando na leitura? O que
serd que diferencia professores(as) de outros profissionais quando
se trata de préticas de leitura?

Sabemos que muitos outros profissionais séo usudrios regula-
resdaleitura. Num levantamento nacional que tinha como objetivo
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estabel ecer os indices de afabetismo! da populagdo brasileira (RI-
BEIRO, 2003), foi constatado, por exemplo, que o desempenho e as
exigéncias profissionais s&0 um dos fatores relevantes na conquista
de niveis mais complexos de letramento. Quem |€ e escreve no seu
dia-a-diaprofissiona tende aser maiscapaz deler textosem geral ede
compreendé-los melhor. E isso ndo é privilégio de professores(as),
embora o exercicio dessa profissdo contribua para o desenvolvimen-
to de competéncias na leitura e na escrita.

No que tange a leitura de professores(as), um diferencial esta
na expectativa de que as pessoas que exercem o magistério sgjam
representantes, em alguma medida, da cultura letrada. Além de ler
profissionalmente para se atualizar, planejar e monitorar o préprio
trabalho, espera-se que os(as) professores(as) tenham relacdo pri-
vilegiada com aleitura, que essa seja parte integrante de suavidae
gue também gostem deformar novos|eitores. Partindo dessa expec-
tativa, € comum ouvir professores(as) dizerem que procuram agir
como referéncias para seus alunos em termos de leitura, apresen-
tando-se como modelos:

A professora tem que gostar de ler sim; uma boa pro-
fessora de leitura sempre se diverte com o que esta
lendo, vigia nas palavras, cria vida para os persona-
gens, embarca na fantasia, resolve conflitos, sabe dife-
renciar/selecionar bons textos e autores, sabe dizer/
discorrer sobre o que leu, sabe indicar titulos/autores.
(Lednia Maria Malta de Souza, Escola Municipa Sitio
do Berardo — Recife)

A professoraAndréa de Souza Ferreira, da EscolaMunicipa Se-
verinaLira, em Recife, agrega, em seu relato, mais um elemento que é

! Foram entrevistadas, em todo o Pais, 2 mil pessoas, de 15 a 64 anos, das quais
91% eram pessoas alfabetizadas. Destas, apenas 26% atingiram o nivel mais
elevado de alfabetismo, ou seja, mostraram-se “capazes de ler textos mais lon-
gos, podendo orientar-se por subtitulos, além de comparar textos, localizar mais
de uma informagdo, estabelecer relagdes entre diversos elementos do texto e
realizar inferéncias’ (INSTITUTO PAULO MONTENEGRO, 2000, p. 14).
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usua quando se coloca 0 que seria esperado como componente do
perfil profissiona deum(a) professor(a). Porque elase reconhece como
mediadora naformagdo de novos leitores, consideraque a préticada
leitura é condi¢&o para o exercicio dadocéncia:

Acredito que é impossivel uma professora que néo
gosta de ler, estimular seus alunos a serem leitores.
Acho que o gosto pela leitura € uma caminhada que
vocé pode fazer com a gjuda de alguém (quando crian-
¢a) ou sozinho (quando adulto).

Mas, como o(a) professor(a) chegaaocupar esselugar, dequem
se apresenta como referéncia e como mediador(a) daleitura? Narea-
lidade, pode haver ai um distanciamento entre o que se coloca como
ideal e as condices efetivas para desempenhar esse papel. Os(as)
mesmos(as) professores(as) que reconhecem a existénciade umaex-
pectativa social para que sejam representantes da cultura letrada
muitas vezes ndo tiveram acesso a leituras de maior prestigio socia
ou ndo desenvolveram habitos, como freglientar cinema, ir ao teatro,
associar-se aumahbiblioteca, ir regularmente alivrarias, adquirir um
acervo para constituir umabiblioteca particular, o que os(as) distan-
ciaria desses bens culturais, particularmente do acesso a livros.

O que dizer, ent8o, sobre as condic¢des para que professores(as)
decriancasem processo de alfabetizagdo ocupem o lugar de modelose
mediadores(as) de leitura? Um caminho pararesponder aessa questéo
pode ser ouvir os(as) proprios(as) professores(as) acerca de suatrgje-
tériacomo leitores(as). Assim, tomando como referéncia relatos auto-
biogréficos escritos, é possivel identificar alguns aspectos relevantes
gue constituem referéncias positivas e que auixiliam naorganizacdo das
préticas de ensino daleitura. Nunca é demaislembrar queensinar aler
ndo se restringe a apropriacdo do sistema alfabético, mas significain-
serir-se em préticas socials de letramento. Ao buscar referéncias pes-
soais, os(as) professores(as) estéo, na prética, lidando com uma con-
cepcdo ndo-escolar de leitura, pensando em usos sociais da escrita.

No campo das memodrias e das falas acerca do que é ser leitor, €
possivel captar ndo apenas as lembrancas e opinides de um grupo
especifico de professores(as), mas situé-las em rel acdo a outras expe-
riéncias e formas de pensar sobre aleitura. Nesse sentido, vale destacar
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gue a coleta de relatos autobiograficos tem como caracteristica ao
mesmo tempo evidenciar algumas tendéncias do perfil sociocultural
comum adiferentes afabetizadores(as) (ROSA, 2005; ROSA, 2003) e
por em relevo o que é mai s especifico adeterminado grupo estudado.

Assim, no caso das professoras® que compartilharam conosco
suas lembrancas referentes a leitura enquanto participavam de um
curso de formagdo promovido pelo Centro de Estudos em Educacéo
eLinguagem (CEEL ), aém de aspectos similares aoutros grupos, foi
possivel identificar umatendénciaavalorizar o papel de adultos me-
diadores deleituracomo elemento constitutivo daexperiénciaduran-
te os anos de formagdo nainfancia e najuventude. Também apareceu
deformarecorrente aimportanciadaformacéo e do exercicio do ma-
gistério, principalmente no estabelecimento de novas formas de
praticar as relacles entre leitura e escrita.

Quais sdo, portanto, as referéncias positivas da infancia e da
juventude dessas educadoras? Em seus relatos, aparecem, com des-
taque, afamilia, os amigos e os grupos religiosos.

Livros de histérias infantis, contos de fadas, histérias biblicas,
revistasem quadrinhos, livrosinterativos (como, por exemplo, acole-
¢do A turma do algodéo doce), poesias e poetas como CeciliaMeire-
les, Manuel Bandeira e Vinicius de Moraes, “romances’ do tipo Sa-
brina, Karina ou de autores como Bérbara Cartland, revistas de
fotonovelas, letras de musicas, livros didéticos, cronicas de Fernan-
do Sabino, romances de CarlosHeitor Cony, livros das col eces Vaga-
lume, Pingo de Ouro elivrosde pensamentosde Kalil Gibran... Esses
s80 alguns dos componentes do acervo delivros e leituras lembrados
pelasprofessoras. Elasrecordam, ainda, que viam seusfamiliareslendo
revistas, jornais, informativosreligiososerevistas daescoladominical,
romances femininos, revistas defotonovelas, livrosde culinaria, recel-
tas de ponto em cruz, revistas de paavras-cruzadas. Em casa, havia
colegdes de livros para criangas, diciondrios e enciclopédias, revistas
em quadrinhos, jornais, revistas, livros didaticos e aguns livros de
literatura para criancas e outros para jovens e adultos.

2 O grupo acompanhado e no qual foram coletados os relatos autobiogréficos era
constituido, exclusivamente, de mulheres, o que justifica a referéncia a elas no
feminino.
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Qutras situam que 0 ambiente familiar ndo eratéo marcado pela
presenca de impressos, mas destacam préticas orais, que, de alguma
forma, setornaram relevantes como referéncias até mesmo paracompor
Seus acervos como leitoras. Essas professoras recordam sua participa-
¢80 em conversas e como ouvintes de historias contadas, experiéncias
que agregam as memérias de leitura. Esse € o caso, por exemplo, de
Gildete Mariados Santos Silva, daEscola Senador Paulo Guerra—Cabo
de Santo Agostinho, que destaca em seu depoimento:

Primeiramente, jamais me considerel uma leitora, tendo
em vista que ndo esteve inserido no meu cotidiano o
acesso a leituras de romances e outros. A grande con-
tribuicdo para minha evolugdo enquanto leitora foram
as conversas com a minha mée, que contava histérias
da nossa prépria realidade e que permitiu fazer-me uma
leitora de mundo a qual gjuda-me bastante hoje.

Outro aspecto lembrado pela professora Vera Llcia Pereira de
Lima, da Escola Municipal Dom José Lamartine Soares em Jaboatdo
dos Guararapes, também serefere ainser¢do em praticas de ordidade.
Eladiz que foi ouvindo histérias e misicas no ambiente familiar que
comegou suavidade leitora

Embora meus pais néo tivessem boa escolarizagdo, lem-
bro que meu pai tinha muitos discos, e eu aprendi pra-
ticamente todas as musicas. Lembro também que, a
noite, minha méae e aguns vizinhos se juntavam e fazi-
am uma roda na frente das casas; ai passavamos ho-
ras ouvindo histérias acontecidas no interior: histérias
de mitos, lendas etc.

Aslembrancas ndo serestringem afamilianuclear, emborapaise
irmaos sgjam personagens centrais nessas histdrias de leitura. Algu-
mas|embram amigos ou primos que brincavam de escolae que compar-
tilhavam os mesmoslivrosou gibis. Outras situam as atividadesreligi-
0sas como oportunidades para ler. Na juventude, as amigas, primas e
tias desempenharam papel importante na introducdo de um género
especifico: asleiturasfemininas.
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O que chama a atencéo nessas recordacles € 0 seu cardter emi-
nentemente lUdico e, portanto, assistemético e voluntario. O envolvi-
mento dos pais ou de outros adultos ocorre num ambiente onde predo-
minam modelos distintos. Em alguns casos, os pais deliberadamente
criam situacdes favorévels a leitura de seus filhos. Outros compram
livros, revistas, gibis, ou fornecem materia religioso, e compartilham
leituras com as criangas.

Pais, mées, irmaos, tios, primos... Quando se fala em acesso a
leitura, aparece umarede familiar que se vai tecendo para assegurar
gue as oportunidades de contato com livros e outros impressos se
tornem maisamplas.

Os amigos tém papel relevante nesse processo ao introduzir
novos titulos, autores, géneros. Nesses casos, a leitura acaba inte-
grando outras atividades de sociaizagdo, em particular najuventude,
0 que acaba contribuindo para que essa atividade tenha carater com-
partilhado e que ajuda a estabel ecer vincul os afetivos entre leitores.

A igreja, por sua vez, aparece de forma recorrente em varios
depoimentos, instituindo ndo apenas o contato com determinado ma-
terial mastambém inaugurando formasdeler proprios de certosgrupos
religiosos. Ler naigrejaou para participar de eventos religiosos acaba
sendo uma referéncia a mais na vida de algumas das professoras.

No processo derecordar erelatar o que marcou avidaem termos
de leitura, um destaque pode ser dado as experiéncias propiciadas
pelainsercdo na docéncia. A professora Adriana Mércia Bezerra da
Silva, daEscolaM etodista Gladys Oberlin, em Olinda, consideraque
asuaformagdo profissional permitiu que elaidentificasse novasfina-
lidades parao ato deler:

Como professora, pude perceber a importancia da lei-
tura para a compreensdo do mundo que nos cerca, a
possibilidade de ler por puro prazer (como fazia nain-
fancia), e que podemos fazer as duas coisas a0 mesmo
tempo e que temos que aprender a unir essas duas
fungoes da leitura.

O exercicio profissional também inaugura novas oportunidades
para 0 uso cotidiano da leitura e cria necessidades para os(as)
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leitores(as), como lembra a professora Claudia de Vasconcelos na
EscolaMunicipal Sitio do Berardo, em Recife:

Hoje, leio todos os dias para meus alunos. Procuro
colocar emocgOes, sentimentos e transmitir prazer. Opor-
tunizo o contato com livros de histérias através do
empréstimo semanal e do manuseio di&rio paraaletura
e/ou pseudoleitura.

Asprofessoras LebniaMariaMaltade Souza, jacitadaanterior-
mente, e Tania Valéria Coelho, da Escola José Clarindo Gomes, no
Cabo de Santo Agostinho, fazem uma recomendagéo para seus(suas)
colegas alfabetizadores(as). Elas usam uma metaforacomum, a“ne-
cessidade de estar antenado”, e reconhecem na prética de leituraum
instrumento para a atualizag&o e renovacdo da docéncia:

Entendo que a histéria de vida de cada pessoa reflete
na sua prética de trabalho. No meu caso, tudo que
adoro fazer levo como referéncia para meus alunos.
Acho importante a prética constante de leitura, afinal o
professor € um formador de opini&o; € preciso estar
antenado em tudo o que acontece, sem ser superficial.

A préatica de leitura € importante para a ampliagdo dos
nossos horizontes mentais, e isso vale principa mente
para nés, professores, que precisamos estar constan-
temente atualizados e antenados com as coisas novas
do momento para repassarmos em forma de aulas cria-
tivas e estimulantes para os nossos alunos. E, assim, o
professor tem por obrigagdo ser um bom leitor, para
manter a chama cultural acesa nele e nos seus alunos.
Para ser boa professora de leitura, € necessé&rio, além
de gostar de ler, ler nas entrelinhas o sentido de cada
leitura e saber transmitir suas idéias de maneira sim-
ples e natural.

Ser um “midia’, “estar antenado”, criar oportunidades constan-
tesdeleitura paraos alunos, resgatar experiéncias pessoais positivas
e reconhecer que é assim que os alunos também poderdo ir se aproxi-
mando daleitura (e ndo com exortacdes cul pabilizantes ou imposicoes
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pedagdgicas). Essas sdo algumas das licbes aprendidas no processo
de compartilhar relatos autobiograficos de leitura.

Dobradinha leitura-escrita: um encontro possivel?

Freqlientemente, quando se pensa no(a) professor(a) e suarela
¢80 com a escrita, € comum nos depararmos com aidéia de que o(a)
professor(a) ndo escreve no seu cotidiano pessoal e profissional. Ao
contrario do que ocorre com aleitura, pouco se enfatizaque arelagdo
que ele(a) estabelece com a escrita podera trazer implicacoes paraa
formacdo de alunos produtores de textos escritos. Ser modelo e
mediador(a) deleituraparaosaunosvem ocupando um lugar privile-
giado nas discussdes sobre a formagdo de novos leitores na cultura
escolar; no entanto, a inser¢do no universo letrado exige lidar tam-
bém com diversos eventos de escrita. Além de ler e promover o esti-
mulo a leitura, espera-se que os(as) professores(as) reflitam sobre
sua relagdo com a escrita e tentem criar contextos significativos de
escrita, favorecendo o exercicio prazeroso com o ato de escrever para
os alunos. Partindo dessa observagdo, € comum encontrar nos depo-
imentos das professoras a expectativa em superar a auséncia de uma
formag&o que valorizasse as préticas de escrita;

Hoje meu grande desafio € preencher em meus alunos
uma grande lacuna que tive na minha formagdo esco-
lar: a questdo da escrita. Porque lia-se muito e se escre-
via pouco. Precisamos ler muito e incentivar a escrita
em nossos alunos, oportunizando a formagdo de alu-
nos capazes de expor e registrar suas préprias idéias.
(Fabiana Karla Silva do Nascimento, Escola Municipa
Auta de Franca Lins — Moreno)

A professora Maria Celeste Antunes Bezerra Cavalcanti, que
leciona na Escola Municipal Dom Beno, em Jaboat8o dos Guarara-
pes, reflete, em seu depoimento, a repercussao da aprendizagem da
escritanasuatrajetoriaescolar e no seu perfil de produtora de textos:

Na escrita, acho que ndo tive bons orientadores na es-
colg; tudo sempre foi muito quieto, seco, sem muitos
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comentarios, sO reproduzir o que ja estava escrito.
Quando cheguei na universidade, sofri muito na ques-
téo da oralidade e escrita. Falar sempre foi um sofri-
mento, e escrever também, mas, como tive 6timos
professores, foi ficando mais facil.

Quando pensam no contexto escolar, as professoras relatam que
afinalidade para escrever na escola ndo se aproximava do contexto
vivido por elas, tornando a producgéo de textos uma atividade destitu-
ida de sentido, distanciada das praticas de escrita encontradas na
culturaletrada. Lembram usua mente que eram envolvidas em ativi-
dades repetitivas, como redagdes e composi ¢Bes fundamentadas em
um tema definido, e que tinham como Unica finalidade ser avaliadas
pelo(a) professor(a).

As experiéncias com escrita se reduziam a produgdo de
redagdo — que ndo era frequente —, mas eram muito
exigidas quando aconteciam. Eu lembro de sentir muita
dificuldade para escrever (faltavam idéias). Muitas ve-
zes, tive que fazer redagOes sobre férias — mas minhas
férias tinham sido em casa; como escrever? As vezes
eu inventava. Também tinham “as linhas” — quer dizer:
a exigéncia de quantidade de linhas para redacéo. Era
horrivel! (Andréa de Souza Ferreira)

No que diz respeito a escrita, as lembrangas que tenho
da escola sdo daquelas aulas de redacéo, onde, em
cada uma delas, era escolhido um tema que tinhamos
que desenvolver para trazer na proxima aula. Depois
de corrigidas, eram devolvidas e pronto, ficavam guar-
dadas sem mais finalidade. (Claudia de Vasconcel0s)

Analisando as condigdes de producdo, as docentes compreen-
dem arepercussdo do ensino da escrita na escola para a sua vida de
escritoras, apontando alguns aspectos positivos e avaliando suas
competéncias, destacando afacilidade e/ou dificuldade, o gosto e/ou
desgosto para escrever, relacionando ao ensino e a avaliacdo da es-
critana escola

Diferentemente dafacilidade que ocorre quando buscam aslem-
brancas de leitura, as memorias sobre as préticas de escrita parecem
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ser um material inacessivel e de menor visibilidade®, exigindo um
esfor¢o em recordar as experiéncias com eventos de escrita. Vimos,
anteriormente, a diversidade de informagdes sobre os titulos e os
autores lidos na trgjetéria da formacdo das docentes como leitoras.
No caso daescrita, geralmente, asrecordages enfatizam as experién-
cias negativas e as dificuldades em escrever na escola. Mas, quando
as professoras falam do universo familiar, que tipo de informacéo
prevalece nos seus rel atos? Como as professoras situaram avivéncia
familiar e sua repercusso nas préaticas de escrita?

Cartas, receitas, listas de compras, cartdes, envelopes foram al-
guns dos objetos de escrita que permearam o universo familiar das
professoras. A familiaexerce papel essencial nasocializagao efamili-
arizacdo informal da escrita. De fato, a escrita praticada por adultos
no cotidiano doméstico envolve diversos significados, usos e fun-
¢Bes que podem ser considerados relevantes na formacdo das habili-
dadesemtorno daescrita(LINSE SILVA, 2004).

Interessante perceber a presenca da figura feminina nessa con-
vivénciafamiliar através do acesso as préticas corriqueiras de escrita
na infancia e na adolescéncia das professoras, estimulando o gosto
pela escrita de cartdes para os familiares, como relatou a professora
Andréade SouzaFerreira:

Em relacdo a escrita, lembro apenas de ver minha mée
fazendo as listas de compras do més — eu somente
observava —, e gudava dizendo o que fatava na dis-
pensa. No Natal, minha mée escrevia cartes para toda
a familia. E eu ficava olhando, perguntando (querendo
saber pra quem era o cartdo) e mexendo nos cartdes e
envelope. Quando cresci mais um pouco, passel a es-
crever os cartdes para meus padrinhos.

3 Segundo Daniel Fabre apud Lins e Silva (2004, p. 24-25), o lugar pouco
acessivel das praticas de escrita cotidianas, associado a rotina das ocupa-
¢Oes didrias, se opde ao universo prestigiado da escrita literaria e cientifica
que tem o objetivo de fazer uma obra e consagrar um autor ou uma autori-
dade. Nesse caso, a escrita passa a ser propria de especialistas, reservada a
poucos e manifesta as diferencas da pressdo social exercida pela escrita nas
pessoas.
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Linse Silva(2004) afirmaque essainfluénciados adultos ocorre
em torno do desempenho no papel de dirigir a escrita das criangas e
de garantir 0 acesso as préticas de producgdo textua, ou, ainda, em
decorréncia das experiéncias motivadas por outras esferas de socia-
lizagdo, fora do contexto familiar, que podem atuar como responséa-
veispor introduzir novas demandas de escritanafamilia, como vimos
ocorrer, anteriormente, com as lembrancas sobre aleituraque ndo se
restrigiam afamilianuclear. Algumas selembram deumavariedade de
material compartilhado no grupo de amigos e nosencontrosreligiosos.
Nessas redes de sociaizag8o, outras oportunidades promoviam usos e
finalidades para escrever em contextos significativos e ampliados.

Outro grande impulso era aigreja, pois passel a partici-
par de encontros e congressos de adolescentes onde
tinhamos que produzir material escrito como: convites,
recordagdes, relatérios, construgdo de mural, jornal,
informativos. Todas essas atividades foram me influ-
enciando para a necessidade de ler diversos materiais
e despertando meu prazer pela leitura, em especial, de
jornais e livros. (Fabiana Karla Silva do Nascimento)

Ja a professora Claudia de Vasconcelos, citada anteriormente,
recorda, principalmente, as comparacdes corriqueiras realizadas en-
tre irmas quanto as competéncias, as facilidades e as dificuldades
para desempenhar a escrita, 0 que acaba fortalecendo os vinculos
afetivos com o ato de escrever, seja de modo positivo, seja de modo
negativo, ao consolidar crengas e disposi¢es em torno da relacéo
como produtora de textos na vida pessoal e profissional.

Na familia, ndo tenho lembrancas de momentos envolven-
do stuaghes de escrita. Lembro-me gpenas que todos dizi-
am que minhairmé do meio escrevia muito bem. Nunca fui
muito boa duna e escutava muito “essa dai ndo tem jeito”,
isso me desestimulava. Assm como aconteceu com a lei-
tura, a escrita veio fazer parte prazerosamente da minha
vida a0 me encontrar com essa profissdo de professora.
Conscientizei-me da importancia de ler e escrever para
poder desenvolver meu papel como educadora de uma
forma mais completa. (Claudia de Vasconcel 0s)
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Portanto, nas sociaizagbes familiares, sdo veiculados valores,
atitudes e crencas que contribuem para a formagéo da imagem das
docentes sobre as suas competéncias como leitoras e escritoras na
escola e fora dela. Parece importante pensar a escrita e a leitura na
escola sem desconsiderar uma andlise das condi¢des sociais nas fa-
milias, que conformam as proprias condi¢des dos usuérios da escrita
no universo escolar (LINSE SILVA, 2004). Geramente, no exercicioda
docéncia e nos espacos da formacdo inicial e continuada, os(as)
professores(as) ressignificam arelacdo com aescrita, criando expec-
tativas que recaem sobre aimportanciaem formar ascompeténciasde
escrita nos aunos, aém de buscar as proprias formas de superar as
dificuldades com o ato de escrever.

Dessamaneira, algumas daprofessoras, que compartilharam suas
memoarias apesar de reconhecerem que mantém com a escrita uma
relacdo de tenso, enfatizam a necessidade em continuar escrevendo
no cotidiano pessoa e profissional:

A dificuldade em escrever sempre me acompanhou. Ain-
da hoje, sinto que tenho problemas para expressar mi-
nhas idéas por escrito. Acho que SO se aprende a escrever
escrevendo. E é isso que tento fazer. Mas, dificilmente
escrevo espontaneamente, apenas quando preciso. Quan-
do tenho um objetivo para “a escritd’, escrevo com pra-
zer. Como esse texto que agui termino, que me fez recordar
épocas boas da minha vida. (Andréa de Souza Ferreira)

Escrever hoje, para mim, é muito penoso. O fato é que,
quase sempre quando o fago, é por pura obrigacdo. Ape-
sar de reconhecer a importéncia da escrita, N8 me cons-
dero uma boa produtora de textos; o fato € que minha
gramética é péssima, e s& que as pessoas irdo perceber
isto através da minha escrita e também n&o sei como con-
seguirel sozinha melhoré-la, apesar dos constantes ape-
los do meu irm&o para que escreva, “quanto mais vocé
escreve mais vocé aprende a escrever”. Ultimamente, as
poucas vezes que escrevo, fora de sda de aula, € quando
coloco observagdes de partes interessantes de leituras
feitas e anotagOes cotidianas, listas de compras, recados
de telefonemas. (Cristiana Duarte Gomes, das Escola
Municipa Alaide Pedrosa, em Jaboatéo dos Guararapes).
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Embora a afirmacdo de que “ os professores escrevem pouco”,
ou, pelo menos, publicam pouco, esteja presente, em grande escala,
em nossas representagdes sobre o universo de escrita de docentes,
isso ndo significa que estes ndo escrevam. Seus escritos sd0 marca-
dos pela esfera do privado, do efémero, do operacional. Em geral,
redigem plangjamentos de aulas, preparam as atividades de ensino e
registram anotac8es sobre a aprendizagem dos alunos, mas essa es-
critarealiza-se sob o controle permanente da praticaem salade aula,
de umaimplementacfo sistemética e operacional. E uma escrita que
regula as agles préticas do exercicio da docéncia, utilizada como
ferramenta de uma profissdo, e ndo como um meio de producdo de
saberes de uma atuacgdo pedagdgica. Algumas professoras fazem
mencao a procedimentos de escrita em que estiveram envolvidas no
momento de formagdo, quando foram solicitadas a escrever relatos
das agles e das reflexdes, destacando o |Udico que essas situagdes
de escrita promovem. No entanto, sabemos que esse material escrito
ocupa lugar reduzido nas publicagdes, sendo essas precariamente
divulgadas e socializadas em comunidades ampliadas de discurso e
de interlocutores que tém maior reconhecimento social.

A circulagdo desses escritos permanece restrita ao grupo de
professores(as) em formag@o ou entra no circuito das comunicagdes
autorizadas quando enriquece 0s escritos Nnos meios universitirios. As-
sim, as productes sdo vei cul adas e recuperadas pel 0s(as) professores(as)
universitiriog(as) que comentam, moddizam e projetam as produgdes
ecritas (memodrias, relatos de experiénciaetc.) como objeto de conheci-
mento. A producdo de saber escapa, em parte, aos(as) professores(as),
que assumem a condicdo de sujeicdo em face dos saberes tedricos for-
malizados pelos(as) professores(as) universitérios(as), sendo raramen-
te convocados/solicitados no campo do saber reconhecido socialmen-
te, aquele que promoveaescritaditacientificae desconsiderao universo
da escrita das préticas, da escrita dos relatos que produzem sentido e
saber distinto daqueles valorizados socialmente.

Consideracoes finais

Ler e escrever s3o préaticas presentes na vida de professores(as)
alfabetizadores(as). Essa € uma constatagdo, aparentemente simples,
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mas que ainda precisaser afirmada, jaque € comum seouvir dizer que
professores(as) ndo 1éem o suficiente, que escolhem paraler material
pouco instrutivo e que escrevem menos ainda. E claro que muitas
dessas afirmagdes estdo marcadas por posturas preconceituosas, que
privilegiam apenas determinados tipos de texto como validos, tanto
no que concerne a leitura quanto a escrita.

Dessemodo, nuncaédemaisouvir eregistrar o quedizem eescre-
vem os(as) professores(as) sobre suas oportunidades de interacdo
com o mundo daleituraedaescrita, inclusive pararessituar o queéque
|éem e escrevem esses(as) educadores(as) e em que medida suas expe-
riénciaslembradas e relatadas podem servir como contra-exemplo que
contribui para instituir novos modos de pensar e falar sobre o que éa
leitura e a escrita para esse segmento social.
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Em busca da construcao de sentidos:
o trabalho de leitura e producao
de textos na alfabetizacao

Ana Carolina Perrusi Brandao
Telma Ferraz Leal

Atual mente é comum ouvir e ler relatos de professores(as)
de salas de educacdo infantil e do primeiro ciclo do ensino funda-
mental® sobre situac8es didéticas que envolvem aleitura e a produ-
¢ao textos (ver, por exemplo, as experiéncias publicadasem revistas
como Nova Escola, Revista do Professor, AMAE educando). Tais
relatos, no entanto, ndo eram tdo freqlientes ha alguns anos. Até
fins da década de 80 do século XX, predominava a no¢éo de que a
alfabetizagdo estaria garantida apenas com o treinamento de habili-
dades perceptuais e de coordenagdo motora (para uma letra bonita
e legivel) e com a memorizagdo das associagdes entre grafemas e
fonemas. A partir dai, seriaaprender ajuntar silabas paraformar eler
palavras. Nessa perspectiva, apenas apés as criangas estarem de-
vidamente alfabeti zadas, é que seriam liberadas para “textos difi-
ceis’, mais longos, com palavras e significados ndo previsiveis.

* Algumas redes de ensino do Pais vém adotando o sistema de ciclos de gprendizagem,
sendo o primeiro ciclo congtituido, geralmente, por criangas de 6, 7 e 8 anos de
idade.
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Enfim, “textos auténticos’, esses que lemos e produzimos no NOSso
diaadia

Assim, ndp fazia parte do discurso escolar da épocatrazer para
as salas de aula o mundo da escritareal, em seus diversos géneros, e
era também igualmente incomum se falar em leitura e producdo de
textos antes do final da alfabetizacdo formal. Textos eram habitual-
mente banidos da educacdo infantil €, na melhor das hipdteses, as
criancas ouviam contos de fada ou histérias de livros infantis conta-
dos ou lidos pelo(a) professor(a). Nao raramente, as criancas apenas
estavam “autorizadas’ a ler os textos presentes nas cartilhas.

Muito jafoi dito em relagdo a esses arremedos de textos, em
que a énfase esta no uso repetido de certas correspondéncias
grafossonoras, que geram textos vazios, que ndo dao prazer, nem
informam ou contam al go que mereca ser contado. Exposta a mo-
delos dessa natureza, a crianca aprendia que ler eramuito mais a
capacidade de transformar sinais graficos em sequiéncias sonoras
erecitar oralmente frases sem nexo do que umatentativa de busca
e producdo de sentidos. Dessa forma, como seria de se esperar, ao
final da alfabetizag&o, eram comuns casos de criangas capazes de
copiar e ler palavras e frases isoladas com eficiéncia, masincapa-
zes de escrever um bilhete simples, ou entender o que estava es-
crito num cartaz na parede da escola.

Tomando-se por base os trabalhos pioneiros de Ferreiro e Te-
berosky (FERREIRO, 1986, 1993; FERREIRO e TEBEROSKY, 1979), 0
processo de alfabetizacdo passa a ser visto sob nova perspectiva,
vindo corroborar as experiéncias de varios(as) professores(as)
isolados(as) e grupos em escolas publicas e privadas, que, inspira-
dos pelas experiéncias de Freinet e Paulo Freire, hAmuito ja busca-
vam um jeito diferente de conceber o ensino e a aprendizagem da
leitura e da escrita. Para esses(as) educadores(as), era fundamental
abandonar as tradicionais cartilhas e manuais, ndo apenas porque
seus textos ndo traziam algo de significativo paraavidados alfabe-
tizandos, mas, sobretudo, porgque nessetipo de material aaprendiza-
gemdaleituraedaescritaficavareduzidaao dominio de meratécni-
cade transformar sinais graficos em sinais Sonoros € vice-e-versa,
sem espaco parareflexdo e criacdo por parte do aprendiz.
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As investigagBes conduzidas por Ferreiro e Teberosky (FER-
REIRO, 1986, 1993; FERREIRO e TEBEROSKY, 1979), quedescreve-
ram as operacdes cognitivas elaboradas pelas crian¢as na apropria-
¢d0 da escrita alfabética, foram fundamentais para mostrar que, de
fato, as criancas pensam sobre a lingua escrita, independentemente
do seu grupo socia e do maior ou menor acesso amaterial impresso.
Assim, elas elaboram hipdbteses sobre para que servem os diversos
escritos ao seu redor, sobre o que “ essas estranhas marcas no papel”
representam, e de que maneira funciona 0 nosso sistema de escrita.
Conforme as autoras chamam a atencéo, a alfabetizagdo implicauma
construcdo conceitual e, dessa forma, ndo é mais possivel pensar
num aprendiz passivo, limitado amemorizar mecanicamente asfamili-
as siléhicas para que, em seguida, possa, supostamente, colocalas
em conjunto, formando palavras e frases num texto a ser lido ou
produzido. Ao contrério, como salientaFerreiro (1993, p. 47):

A afabetizac8o passa a ser umatarefainteressante, que da
lugar amuitareflexdo e a muita discussio em grupo. A lin-
guaescritase converte num objeto de agdo e ndo de contem-
placéo. E possivel aproximar-se dela sem medo, porque se
pode agir sobre ela, transformé-laerecrié-la. E precisamen-
te a transformagéo e a recriagdo que permitem uma real

apropriagéo.

Com base nesses estudos, pudemos ter clareza de que nem a
apropriacdo do sistema alfabético € um processo mecanico de me-
morizagao de correspondéncias graf ossonoras, nem a sua apropria-
¢do é suficiente para garantir que o aluno sgja capaz de ler e de
produzir textos.

A aprendizagem da escrita, real mente, ndo parece facil de ocor-
rer, dado o enorme contingente de criancas que, mesmo depois de
guatro anos de instrugdo, sdo tristemente “expulsas’ da escola sem
saber ler eescrever - endo smplesmente abandonam aescola’ (como
bem diferencia Emilia Ferreiro). S8o varios os fatores que parecem
contribuir para esse quadro, e ndo nos propomos, neste texto, adis-
cutir sobre as possivels causas para esse problema ja bastante antigo
ecomplexo. A idéiaagui écontribuir paraque o(a) professor(a) possa
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fazer melhor a sua parte, criando situagdes didéticas que estimulem a
criancaainteragir com alinguaescritade modo significativo ereflexi-
VO, jaque, como foi defendido até agora, ndo ha davida de que, para
ler e produzir textos em diversas situagdes de interacao, é necessario
bem mais do que a aquisicdo de uma mecénica de decodificacdo/
codificacdo de sinais gréaficos.

O que é preciso, entao, para formar
leitores e produtores de textos?

Um primeiro aspecto que gostariamos de ressaltar € a necessi-
dade de organi zagdo do tempo pedagdgico. E fundamental distribuir-
mos a carga horaria de modo que os alunos tenham tempo suficiente
para apropriarem-se de diferentes informacdes relativas as distintas
areas de conhecimento, aumentando sua bagagem de saber e seu
grau de letramento.

Discutir acercade conceitosem CiénciasNaturais, CiénciasHu-
manas, Ciéncias Sociais e Ciéncias Exatas, articulando seu modo de
vida e sua atividade cotidiana a esses diversos tipos de saber € uma
exigéncia hoje para que nossos alunos estejam inseridos na socieda-
de de modo critico. O acesso atodos esses saberes esta indiscutivel-
mente atrelado ao acesso a escrita, embora tenhamos situacfes de
apropriacdo desses conhecimentos mediante a escuta de textos lidos
em voz alta por outras pessoas, como € 0 caso do jornal televisivo. A
escolha de bons temas a ser incorporados no cotidiano escolar €,
portanto, umaprimeiratarefaaser cumprida.

Um segundo ponto a considerar é que, embora a escrita tenha
papel de destaque na nossa sociedade, ndo podemos minimizar a
relevancia da oralidade para nosso convivio socia. Nas instancias
mais intimas, préticas como as de conversar, explicar sobre como
fazer determinadas coisas, produzir relatos pessoais e contar histori-
as sdo fundamentais para nos integrarmos aos diferentes grupos.
Nas esfera publica, acapacidade de compreender e ou produzir textos
orais diversos também é essencial, possibilitando a participacdo em
debates ou exposi¢es de temas em encontros de grupos religiosos,
politicos, académicos, associagdes de moradores, entre outros, bem
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como umaatuagdo competente ao, por exemplo, proferir umapalestra,
ou participar de uma entrevista de selecdo para um novo emprego.
Assim, ndo podemos nos esquecer de favorecer, em sala de aula,
situagBes em que os al unos possam exercer atividades de producéo e
compreensao de textos orais.

Muitas vezes, ndo ha um trabalho sistemético com oralidade
porque, considerando que as criangas ja sabem falar, alguns educa
dores acreditam que ndo ha o que ensinar em termos de linguagem
oral. 1sso é parciadmente verdadeiro. As criangas que chegam aos
bancos escolares ndo precisam ser ensinadas a falar, e aquelas que
nuncafreqiientaram a escolatambém aprendem afalar. Como afirma
Possenti (1997):

O fato observavel é quetodosfalam, e muito, e bem, apartir
dostrésanosdeidade. (p. 46). No entanto, [...] ndo se apren-
de por exercicios, mas por préticas significativas[...] o que
podemos observar é que ocorre um uso efetivo dalinguagem,
um uso sempre contextualizado, uma tentativa forte de dar
sentido ao que o outro diz... (p. 47).

Em outras palavras, ndo se aprende umalinguafacilmente, sem
esforco. A habilidade de expor claramente um tema, uma idéia ou
opinido pode ser desenvolvida em situacdes significativas geradas
no contexto escolar. Até mesmo parafal antes experientes, o uso efici-
ente e seguro daoralidade em insténcias publicas e maisformais ndo
étarefasimples. A escola, portanto, pode e deve gjudar os falantes a
desenvolver tal habilidade, ja que o dominio da oralidade em situa-
¢Oes maisfamiliares ndo garante seu exercicio eminstancias publicas.
N&o por acaso, algumas criangas se recusam afalar para o seu grupo
guando solicitadas pelo(a) professor(a). De fato, ao falar para uma
platéia, ainda que essa sgja bastante conhecida, entram em jogo
aspectos que comumente ndo merecem tanta atencdo quando as
criangas simplesmente conversam com seus pares. Os aunos pro-
vavelmente intuem que é necessario usar uma linguagem diferente
da que eles usam para se comunicar com os colegas e com os fami-
liares, e, possivelmente, ndo se sentem suficientemente seguros
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paraessatarefa. Dai aimportanciade que se criem espacos de deba-
te, exposicéo de temas, enfim, situagbes em que as criancasfalem e
escutem (ou sgja, produzam e compreendam textos orais), paraque,
através das intervengdes do(a) professor(a) e do proprio grupo,
€elas desenvolvam o conhecimento e a seguranga necessaria para se
comunicarem cadavez melhor.

O dominio de umamultiplicidade de génerostextuaisorais, além
de ser de grande importancia paraa participacdo em eventos mediados
pelaoralidade, também ésignificativo paraaaprendizagem e utilizacdo
de géneros textuais escritos que guardam com esses géneros orais
muitas similaridades. Defato, como sdlientam Va e Barros (2003):

O dominio damodalidade oral dalingua, quesignificaacapa-
cidade de interpretar e produzir adequadamente textos fala-
dos, no ambiente social cotidiano, é a base sobre a qual se
assenta 0 processo de construgdo e desenvolvimento dos
conhecimentos necessarios a interagdo verbal mediada pela
escrita. (2003, p. 136)

Val e Barros (2003) fazem tal alertaquando apresentam um es-
tudo em que criancas ainda ndo alfabéticas ditam textos instrucio-
nais, demonstrando conhecimentos sobre os géneros “instrucoes
dejogo”, “receitamedicina” e“receitaculinaria’. Asautoras apon-
tam que tais conhecimentos foram construidos em situacfes orais
em que adultos e/ou outras criangas mais experientes ensinaram
essas criangas ajogar, bem como em situagdes nas quais podem ter
visto adultos ensinando a fazer chés ou outras receitas.

Esses exemplos mostram que géneros orai's e escritos muitas ve-
zes se gproximam. Dar um recado oralmente muitasvezes seassemelha
aatividade de produzir um bilhete. Contar umahistériade assombragéo
muito se assemelha a escrever um conto de assombragdo. Assm, as
diversas préticas orais devem ser val orizadas, embora precisemoster a
clarezade que dominar esses géneros orais ndo € suficiente paralidar-
mMOos com os textos escritos. Em resumo, se por um lado, algunstextos
orais tém semelhangas com alguns textos escritos, por outro lado, o
texto escrito tem peculiari dades que exigem o dominio de um conjunto
de recursos lingUisticos nem sempre disponivel's nos textos orais.
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Por tal motivo, é preciso disponibilizar bastante tempo paralei-
tura, producéo e exploragdo de diferentes géneros textuais escritos,
distribuindo o tempo entre atividades de apropriacdo do sistema de
escrita alfabético e ortografia e atividades de leitura e produgéo de
textos, que, por suavez, poderdo se desdobrar em situacBes de revi-
s80 e exploracdo dos textos escritos.

Refor¢amos que sem o dominio da base alfabética da escrita
ndo haleituraeficiente, com senso critico, nem producdo de texto
com autonomia e competéncia. O ensino do sistema alfabético de
escrita é, pois, uma das prioridades da educacdo infantil e dos
anosiniciaisde ensino fundamental. Alunos, pais e professores(as)
ficam ansiosos quando ndo ha progresso nessa aprendizagem. A
professora Rosangela Gomes dosAnjos, da EscolaMunicipal Dom
José Lamartine Soares, Recife-PE, fala-nos, por exemplo, darea-
¢ao dos seus alunos do 3° ano do 1° ciclo quando ainda ndo domi-
nam a escrita alfabética ou a ortografia bésica.

Os aunos que fazem seus registros, atividades, de forma
ilegivel acabam se sentindo sem animo, por ndo “grafar” igual
aos outros. Muitos alunos perguntam o tempo todo: Posso
desenhar? Tenho mesmo que escrever?

E essencial, portanto, que as criangas adquiram certos conhe-
cimentos, taiscomo: identifiquem e escrevam asletras do nosso alfabe-
to; aprendam que as palavras sdo compostas por pedacinhos menores
(silabas), que sempreincluem umavogd ; que essas | etras ou combina
¢Oes de letras correspondem sistematicamente a determinados sons,
gue a cada unidade gréfica (letra) corresponde uma unidade sonora
(fonema); que anossaescritasegue, viaderegra, nadirecéo daesquer-
daparadireita e de cimaparabaixo; dentre outras nogBesimportantes.

Paraisso, éimprescindivel dedicar-se cotidianamente a ensinar
os alunos a transformar os sinais graficos em pauta sonora e vice-
versa. No entanto, nas situagdes didéticas em que se priorizem esses
aspectos, ndo se deve perder de vista que a leitura e a escrita sdo
primordialmente atividades de construgcdo de sentidos.

Assm, nas salas de educagdo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental podem e devem aparecer diversos géneros textuais lidos
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pelo(a) professor(a), expostos nas paredes, “lidos’ pelas criancas,
produzidos coletivamente ou em brincadeiras de faz-de-conta, em
que €las brincam de escrever. Através dessas préticas, as criancas
véo se familiarizando com os diferentes usos e fungdes sociais de
textos escritos, e ndo simplesmente com |etrasisoladas, sons, silabas
ou palavras soltas.

Como tem sido apontado por diversos autores (ver, por exemplo,
REGO, 1988; VAL eBARROS, 2003), muitosdos conhecimentose habi-
lidades para leitura e producao de textos escritos podem ser construi-
dos mesmo antes que o aluno domine a base afabética de escrita.

Assim como Cardoso e Madza (1998), defendemos queaimersio
das criangas no universo detextos de diferentes géneros, bem como de
textos diferentes de um mesmo género, fard com que gradua mente
aprendam sobre o que ha de semelhante e diferente entre esses textos
em relacdo atemas, |éxico, sintaxe, formas de apresentacdo na pagina,
suporte, etc. Emoutras palavras, ascriangasvao aprendendo, por exem-
plo, que uma cartapessod paraum amigo querido é diferente de uma
carta de reclamacdo dirigida a0 dono de uma empresa, mas que, ao
mesmo tempo, h&d mais semelhangas entre esses textos do que se 0s
compararmosaumanoticiapublicadanumjornal.

E importante frisar, no entanto, que ndo bastaexpor ascriancas a
diferentes géneros textuais. Ou sgja, 0s aspectos sociodiscursivos li-
gados aostextos|idos ou produzidosem sala(por exemplo, afinalidade
dotexto, aquemfoi ou seradirigido, asesferassociaisdecirculagéo, as
caracteristi cas especificas de cadagénero) devem ser exploradospel o(a)
professor(a) tanto no momento de producdo, como no momento da
leituradetextos. Assim, éfundamental que circulem naescolaosgéne-
ros textuais que estdo presentes no mundo fora da escola, estimulan-
do-se aleitura em diversos portadores e a discussio das idéias, infor-
magdes e intencdes dos autores em cada texto.

Outro ponto essencial é que o trabalho com o texto deve estar
inserido em situacBes comunicativas, com significado e sentido para
ascriancas. Em outras palavras, € importante que o(a) professor(a)
considere os interesses do seu grupo de criancas, interesses que
se manifestam, por exempl o, nas rodas de conversas, no recreio, ou
nas suas brincadeiras com os colegas. Também é preciso ter olhos
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abertos para osfatos ocorridos em salada aula ou com certas crian-
¢as em particular, e criar situacfes de ensino, de modo que pro-
postas concretas de trabalho sejam lancadas, envolvendo a pro-
ducdo ealeituradetextos. Assim, sevai haver umafestanaescola
ou uma reunido de pais, por que ndo escrever o convite com as
criangas em sala? Se chegou um irm&ozinho novo paraumadas crian-
¢as do grupo, por que ndo escrever um cartdo de boas-vindas paraele?
Se as criangas estdo encantadas com os contos de fada, que tal organi-
zar uma dramatizag&o do conto preferido e escrever convites paraque
os colegas de outras turmas da escola venham assistir & apresentacéo?
Por que n&o também organizar um baile, envolvendo a escritadalista
de convidados ou de comidas paraafestano castel0? Afinal, é preciso
reforgar o 6bvio maisumavez: ndo hdcomo formar leitores e produto-
res de textos competentes, sem que as criangas possam ter, desde
cedo, achancedeouvir, ler e escrever muitos e muitostextos naescola,
inseridos em situagBes significativas paraelas, sgam elasreais, sgjam
elas de faz-de-conta (brincadeira).

Propomos, entdo, que sgjam realizadas atividades diversas de
producdo e compreensdo de textos orais e escritos e atividades volta-
das para a apropriacdo do sistema alfabético de escrita. Consideran-
do o temado presente capitul o, ampliaremos um pouco maisadiscus-
sd0 sobre o trabalho com o texto escrito no inicio da escolarizaggo.

A producao e a leitura de texto com
criancas em fase de alfabetizacao

Para discutir esse topico, solicitamos aum grupo de professoras
alfabetizadoras® que descrevessem algum trabal ho feito recentemen-
te que envolvesse aleiturae aprodugdo de textos. Também solicitamos
gue respondessem a seguinte pergunta e a justificassem: “ Seus alunos
S0 leitores?” A andlise desse materia permitiu uma aproximacdo das

2Trinta professoras de escolas publicas da Regido Metropolitana do Recife par-
ticiparam de um curso sobre Leitura e Produgd@o de Textos na Alfabetizacdo,
que foi promovido pelo Centro de Estudos em Educagéo e Linguagem (CEEL),
em 2004, na Universidade Federa de Pernambuco. Os relatos e os planejamen-
tos de atividades apresentados nesta se¢do foram coletados durante o curso.
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concepcdes de | eitura e escrita que possivel mente estariam embasan-
do a préatica pedagogica das professoras do grupo.

A quase totalidade das professoras mostrou, por suas respos-
tas, uma concepgdo de leitura e escrita que vai claramente aém das
habilidades de transformar sinais graficos em pauta sonora. Vejamos
algumas dessas respostas:

Sim, meus alunos s&o leitores, pois mesmo ainda ndo tendo
se gpropriado do sistema de escrita, S0 capazes de interpre-
tar oralmente textos lidos. Além disso, sdo bastante motiva-
dosparaaprendizagem daleituraeescrita(AnaAngéicaF. S.
Pereira, 1°ano do 1°ciclo, EscolaMunicipal Educador Paulo
Freire, Recife-PE).

Sim. Apesar de nem todos dominarem a leitura, considero
quesdo leitores pelo fato derealizarem ndo so aleituracorre-
tade palavrasou frases, mas pelo fato de se posicionarem em
relagdo ao livro que folheiam, da leitura prépria que fazem
dasimagens vistas e observadas (L iviade MirandaAmorim,
Educagdo Infantil, Escola Municipal Alaide Pedrosa, Jaboa-
t&0 dos Guararapes-PE).

Também ficou evidente que, ainda que a leitura e a escrita de
contosinfantis tenham lugar predominante nas préticas de letramen-
to nas salas de alfabetizagdo (seguindo até uma tendéncia dos livros
didéticos dirigidos a essa fase), as professoras buscavam traba har
com diferentes génerostextuais. Assim, no material coletado, obser-
vamos, por exemplo, atividades que envolviam contos de fada, len-
das do nosso folclore, cartas de reclamagéo, textos de opinido, listas
debringquedos, receitas culinarias, cantigas, entre outros. Houve, ain-
da, diversidade com relagdo aos modos de produgéo de textos: escri-
tasindividuais, em duplas ou pela professora.

Tais observagfes mostram que um longo percurso foi trilhado
apos as discusses acerca da necessidade de estimular os aunos a
participar ativamente de sua prépria aprendizagem e de levélos a
perceber que o que eles aprendem na escola tem relacdo com o que
elesvivemforadela.

A fim de darmos continuidade as nossas reflexdes, vejamos o
relato de Andréa de Souza Ferreira, professora da Escola Municipal
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SeverinaLira, em Recife-PE, sobre o trabalho que realizou com seu
grupo de 23 alunos do terceiro ano do primeiro ciclo. Valendo-nosda
prética descrita, discutiremos algumas questdes gerais referentes a
leitura e a escrita de textos por criangas em fase de apropriacdo do
sistemaalfabético.

Anteriormente, jahaviamostrabal hado correspondéncia(car-
ta), em uma atividade em que os alunos escolheram um pa-
rente e escreveram para eles. Foi possivel explorar afuncao
socid dacartaeconcluimoso trabal ho, indo em umaagéncia
dos Correios.

Qutro dia, em uma roda de conversa, surgiu a problemética
da qualidade dos | &pis utilizados pela escola (hd muito tem-
po). Um aluno no meio das reclamaces disse:

- A gente tinha que falar isso para o fabricante do 1apis!!!
- Como? (eles perguntaram).
- Escrevendo uma carta.

Todos gostaram da idéia, mas questionaram sobre o0 endere-
¢o. Informei aelesque poderiamosachar o endereco nacaixa
do 1apis. Um aluno foi buscar uma caixa na secretaria e, de
fato, o endereco estavala. O trabalho com carta de reclama-
¢80 ndo estava programado, mas era preciso aproveitar o
entusiasmo do grupo e assim foi feito. Pensel em escrever
uma carta coletiva, mas percebendo, em outros momentos, a
dificuldade do grupo em reunir informacfes para produgdo
coletiva, propus que cada aluno escrevesse sua cartaindivi-
dualmente. Dessa forma, cada aluno poderia levantar idéias
para a producdo coletiva. Posteriormente, |i todas as cartas
em voz ata. As criangas gostaram muito desse momento.

Percebi 0 orgulho de cadaumaem ouvir seutextolido emvoz
ata e as producdes foram ricas em informag6es sobre a pro-
bleméticado |4pis. Conversel com os alunos sobre as produ-
¢Oes. - Gente, as cartas estdo 6timas! Mas nao podemos
enviar vinte e trés cartas falando do mesmo assunto. Quetal

agentefazer umacartacoletiva? Nos podemos escrever algu-

mas Coi sas que VOcés col ocaram no texto que vocés produzi-

ramindividua mente.

Ascriancasgostaram daidéiae, imediatamente, foram seleci-
onando os trechos que mais gostaram nas cartas individuais.
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Eles diziam: - gostei quando B... diz..., amelhor foi ade...
Iniciamos a construgdo coletiva escrevendo no quadro o que
as criangas falavam. Vérios trechos foram escritos e depois
reformulados, na medida em que construiamos o texto. Reli-
amos e reescreviamos, fazendo corregdes e melhorando o
texto dacarta. Procurel pensar com os alunos: Quem iarece-
ber essa carta? O que eraimportante escrever? Como escre-
ver e como reclamar sem ser agressivo? Namedidaem que o
texto era construido, conversavamos sobre todas essas ques-
tBes. ApGs muitas escritas e reescritas, nosso texto coletivo
satisfez atodos. Perguntei quem gostariade copiar acartaem
nome da turma. Muitos se prontificaram, mas Breno fez
questdo deredigir acarta. A cartafoi entdo encaminhadaaos
fabricantes de |&pis em S&o Paulo.

No trabaho realizado por Andréa, € possivel realgar alguns
aspectos bastante positivos. Em primeiro lugar, salientamos a sen-
sibilidade de aproveitar um momento especifico em que os alunos
depararam-se com um problemacom potencial paragerar atividades
interessantes de escrita e de leitura. Com isso, a professora mostrou
também que é possivel e desejavel inserir-se na sociedade de modo
critico e participativo, e que a lingua € um instrumento importante
para que iSso possa OCorTer.

Em segundo lugar, podemos ressaltar que a situacdo de escrita
foi real, ou sgja, as criangas tinham uma finalidade para escrever,
reclamar sobre a qualidade de um produto comprado paraeles, e um
destinatario, a fébrica de |4pis. Assim, adotaram um género textual
adequado aos seus propositos, a carta de reclamacao.

E interessante observar também que a professora comega o de-
poimento informando que essa ndo era a primeiravez que os alunos
estavam em contato com o género cartana escola. Segundo seu rela
to, em atividade anterior, eles escreveram cartas pessoais e levaram
para os Correios. A carta de reclamacdo tem similaridades com a
carta pessoal, no entanto, tem diferencas. Nessa, ha maior formali-
dade e exige-se uma estruturaargumentativa, que, no caso em ques-
t8o, objetivava convencer o destinatério a adotar medidas para me-
Ihorar o produto oferecido aescola. Dessaforma, embora os alunos
pudessem usar conhecimentos prévios, construidos nas situagdes
anteriores, também precisaram adaptar-se a uma nova situagao,
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aprendendo sobre as diferencas entre escrever uma carta pessoa e
umacartadereclamagéo formal.

Por fim, é possivel destacar que o fato de as criangasterem feito a
atividade em dois momentos propiciou o traba ho de revisio textual. Ao
escreverem individual mente, as criangas precisaram coordenar as agdes
degerar contelido, textuaizar eregistrar o texto. Desenvolveram, assim,
habilidades importantes de escrita. Na fase posterior, quando os textos
individuaisforam lidos, eelesforam chamadosaescrever umacartaque
representasse todo o grupo, tiveram que entrar em acordo sobre o que
dizer, retomando os temas selecionados por cada um, e sobre 0 como
dizer, revendo osmodos quetinham adotado individual mente. Naprodu-
¢80 coletiva, temos uma étima oportunidade de compartilhar com os
alunos estratégias de revisio em processo. Reler trechas para dar conti-
nuidade, reorganizar asequiénciatextual, mudar palavras, rever estrutura
das sentencas, sfo agumas das possibilidades.

Vejamos um exemplo de umadas cartas escritasindividual men-
te, no primeiro momento, e a carta coletiva que foi enviada ao fabri-
cante de |apis.

Carta individual:

17/09/2004
Carta ao fabricante do |&pis Maximum Escolar

Bom dia eu vou direto ao assunto. Sera que o senhor pode
melhorar o produto do I4pis, quauquer quoisinha a ponta se
quebra. N&o é por mau mais esses |&pis sdo muito ruins e as
borrachas também elas se partem quando vocé usa 3 e 4
veses, eta quase quase que eu me esquesia das lapizeirae a
mesma coisa das borrachas. Vocé nein usamuito que elas se
quebram. E agora eu vou esperar caumamente que a Borra-
cha, alapizeira, e o 1apis melhorem.

Carta coletiva:
Recife, 13 de outubro de 2004
Para: Fabricante do 14pis MAXIMUM ESCOLAR HB N° 2

ola

No6ssomosaunosdaEscolaMunicipal Severinaliraeestamos
com um problema. N6s usamos na escola o |18pis que vocés
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fabricam e os |8pis esté muito fracos. Quando a ponta quebra,
ndo conseguimos fazer a ponta, porque o lapis é muito duro,
quebrando o apontador. E também a ponta quebra o tempo
todo. Uma auna da sala, que se chama Williane, ficou com o
18pis pequeno em um dia 9, de tanto tentar fazer a ponta.

Esperamos que com essas informagdes vocés melhorem
os lapis. E, assim, todos nés vamos ficar felizes por ter
um |apis para trabalhar melhor.

Como vemos, emboraacartacol etivamostre que o grupo realizou
avangos significativos, poderiamos dar continuidade ao bom trabalho
da professora através da leitura e reflexdo sobre cartas de reclamacdo
escritas por outras pessoas, seguida de uma revisdo final do texto
produzido coletivamente. Enfatizamos maisumavez que, quanto maior
0 acesso e a exploracdo de bons model os escritos nos diferentes géne-
ros trabalhados em sala de aula, maiores as chances das criangas se
apropriarem da estrutura caracteristica correspondente a esses diver-
Sos géneros textuais. Desse modo, mediante a leitura de cartas de
reclamacdo escritas por outros, seria possivel explorar tanto aspectos
mais formais, como a saudacgéo inicial e final utilizadas nas cartas,
até aspectos sociodiscursivos, como as estratégias argumentativas
usadas por diferentes autores na producdo de seustextos. Por exem-
plo, seria possivel pensar sobre provaveis objecbes que os desti-
natarios poderiam fazer em relacdo ao que eradefendido nas cartas.
No caso analisado, poder-se-iarefletir sobre os motivos que levari-
am os fabricantes de |1apis a produzir produtos de baixa qualidade e
inserir no texto uma contra-argumentacdo, tentando convencé-los
de que dessa forma eles poderiam vir a perder clientes.

A proposta didéticade Andréateve, defato, excelentes qualida-
des, sobretudo por colocar as criangas em um jogo real de interlocu-
¢80 e por gjuda-las a desenvolver capacidades de producéo de textos
indispensaveis ao exercicio da escrita.

O plangjamento transcrito abaixo, elaborado por um grupo de
professoras durante o curso em “Leitura e Produgéo de Textos na
Alfabetizacdo”, mostra outra possibilidade interessante de trabalho
com a lingua, apresentando uma proposta de leitura com criancas
numafaseinicial de apropriacdo do sistemaalfabético.
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Planejamento

Livro: Maria-vai-com-as-outras.

Autora: Slvia Orthof.

EQUIPE DE PROFESSORAS:

Anaide Pereira Santos Santana, 1° ano do 1° ciclo, Escola Anibal
Varej 8o, Jaboatdo dos Guararapes-PE.

Ester Marques Vera Cruz Slva, 2° ano do 1° ciclo, Escola Olindina
Monteiro de Franga, Recife-PE.

Sandra Cristina Gomes da Slva, Alfabetizacdo, Escola Jardim Ana
RosaFalcdo de Carvalho, Recife-PE.

ATIVIDADES

1° momento: Sensibilizacéo

Apresentago do “saco magico”.

- Um saco mégi co serdentregue as criangas (Dentro do saco estaraum
novelo deld).

- O saco passara de mdo em mé&o paraque as criangas descubram o seu
contetido, sem que possam abrir 0 saco, sO apapando. A medidaquea
crianga o recebe, da asuaopinio.

- Se as criangas ndo descobrirem, a professora dard pistas.

- Serve paraconfeccionar roupas... As pessoasfazem xalecomela....
Tem no cabelo de boneca de pano...

- Por que seré que dentro do saco magico eu trouxe um novelo dea?
- Qual o nome do animal que nos fornece ala?

2° momento: Apresentacdo do livro

- Hoje eu trouxe uma histéria que fala de umaovelha.

- Quem |é pramim o titulo de histériade hoje? (MARIA-VAI-COM-
AS-OUTRAS).

- Quem é aautora e ilustradora?

- O que vocés acham que vai acontecer nesta historia?

- Qual serdo nome daovelha?

- Seraqueelatem amigas?

3° momento: Apresentacdo de Maria.
Antes daleitura:

- Quem se chama Maria aqui nasala?

- Vocésconhecem algumaMaria?
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O professor fara a leitura do texto, acompanhando com o dedo a
escritado livro, usando entonagdo para dar veracidade a histéria.

4° momento: Interpretacdo oral

Ap6s aleitura, fazer algumas dessas perguntas:

- Quem lembra o titulo da histéria?

- Quais sdo os personagens da historia?

- Por que Maria sempre ia atras das outras ovelhas?

- O que as outras ovel has faziam que Maria fazia também?
- Serd que elagostava de fazer o que as outras faziam?

- Em que momento da histéria Maria se perguntou por que estava
fazendo tudo o que as outras ovelhas faziam?

- Quem aqui jacomeu jilo?

- O que Maria pensou na hora que estava comendo jil 6?
- Elaparou de seguir as outras ovelhas?

- Por que ela desistiu de seguir as outras ovelhas?

- Quantas ovelhas pularam? O que elas gritavam?

- Por que serd que ela ndo pulou?

- O que elafez, entdo?

- E agora, como estaMaria?

- O que vocés acharam da deciso de Maria?

- Em que momentos somos parecidos com Maria?

5° momento

Desenho da histéria, escrevendo o nome da personagem principa ea
parte que mais gostou da historia.

Obs: Em outros dias pode-se fazer leitura ndo convencional ou con-
venciona dahistéria/ dramatizag&o/ confeccdo de umanovilhadela

A aulaplanejada pelas professoras Anaide, Ester e Sandra pode

ser comentada quanto a diferentes aspectos. A preocupagéo das pro-
fessoras com 0os momentos anteriores a leitura propriamente dita é
umadimensao relevante a ser citada. A criaco de expectativas sobre
0 que seralido e o levantamento de hipéteses sobre o contelido, com
base nos conhecimentos prévios das criancas, sdo procedimentos
gue ajudam a desenvolver estratégias de leitura essenciais a amplia
¢80 da capacidade |eitora, tal como aponta Solé (1998). A conversa
posterior sobre o texto, levando as criangas a pensar acerca do que
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foi narrado, ajudaarecuperar aorganizacdo seqliencial dahistériaea
elaborar asinferéncias necessérias paraentender melhor o conto. Por
fim, dado que as criancas estéo em fase de alfabetizac8o, as professo-
ras buscam inserir uma atividade de escrita acompanhada do dese-
nho sobre a histéria ouvida.

Concluindo, percebemos que as duas propostas discutidas an-
teriormente refletem uma preocupacdo comum por parte das profes-
soras. garantir que os seus alunos, desde os primeiros anos escola-
res, estejam em contato com a escrita de modo significativo. Tais
propostas também ilustram o que temos defendido até aqui: € neces-
sario organizar o tempo pedagdgico, reservando espaco para gjudar
os alunos a compreender 0 nosso sistema de escrita (alfabetizagcdo
basica), bem como paraenvolvé-los em situagdes comunicativas que
contribuam para a ampliag@o de suas habilidades de producéo e de
compreensdo de textos orais e escritos.
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Literatura na alfabetizacao:
que historia é essa?

Ana Carolina Perrusi Brandao
Ester Calland de Sousa Rosa

H oje em dia, dificilmente encontraremos um(a) professor(a)
que ndo |é ou conta histérias para seus alunos. Dessa forma, desde
cedo as criangas na creche e na escola parecem ter contato com con-
tos de fadas, lendas da cultura popular, fébulas, histérias lidas em
livros escritos para criangas, contos que os(as) professores(as) ouvi-
ram em suainfancia, histérias reproduzidas em livros didéticos. ..

Se é realmente assim, ainda vale discutir esse assunto com
professores(as)? O argumento central deste capitulo € que, apesar de
haver indicios de que aleitura de histérias condtitui préticajabastante
disseminada nas saas de educagdo infantil e nas primeiras séries do
ensino fundamental, existem certas questBes que merecem ser apro-
fundadas. O nosso objetivo €, portanto, abordar algumas dessas ques-
t6es enfocando especialmente as formas como aliteratura esta presen-
te em turmas com criangas nas fasesiniciais de apropriacao da escrita
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Para um comego de conversa sobre o0 tema, poderiamos entéo
nos perguntar: o que se |é para as criangas nas saas de alfabetiza
¢ao'? Para que se |16? O que as criangas aprendem com a leitura de
textos literarios? Como conduzir a leitura desses textos em sala de
aula? Como trabalhar com textos literarios sem cair na armadilhade
utiliza-los para ensinamentos morais ou reduzi-los a pretextos para
exerciciosde alfabetizagd0?

Sobre o acesso das criancas aos textos
literarios nas salas de alfabetizacao

Num rapido esfor¢o de memoria, professores(as) de diferen-
tes geracOes, desde as que ja passaram dos 50 anos até as mais
jovens, na casa dos 20, relatam experiéncias similares quando re-
cordam suas primeiras lembrancas escolares com aleitura (ROSA,
2003; ROSA, 2004). Por exemplo, € comum ouvir que naescolao
primeiro contato com textos escritos foi através da cartilha. No
entanto, algumas |lembram de professoras que eventual mente con-
tavam ou mesmo liam historias nos momentos de | azer e descanso,
para acalmar a turmadepois do recreio, como atividade ltdica no
final daauladasexta-feiraou paracomplementar o trabalho relati-
vo a alguma data comemorativa. Assim, ao que parece, mesmo
guando ler ou contar histérias estava presente na escola, essa
atividade se constituiaem algo esporadico, isolado, um passatem-
po, possivelmente sem intengdo propriamente pedagogica.

Contrariando a experiéncia vivida como estudantes, esses(as)
mesmos(as) professores(as) se habituaram a ouvir em seus cursos
de formacéo (inicial ou continua), principalmente de meados dos
anos oitenta até os dias atuais, que embora ler e escutar historias
devesse servir, sem davida, para divertir e entreter as criangas, tal
atividade também poderia servir como excelente recurso pedagogico
no processo de alfabetizacéo.

! Para as finalidades deste texto, “a sala de alfabetizacdo” se refere ao primeiro
ciclo de aprendizagem, conforme sistema implantado em algumas redes de
ensino, geralmente constituido por criangas de 6, 7 e 8 anos de idade.
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Ent&o, 0 que aconteceu? Boa parte desses(as) professores(as)
passou a ler contos regularmente, ou passou a fazé-lo com mais fre-
guéncia. Defato, como jaafirmamos, dificilmente ouviremosagum(a)
professor(a) dizer que ndo |é ou conta histérias para seu grupo de
criangas. Mas seraqueisso significaque aliteratura esta plenamente
representada nas salas de alfabetizac8o? Todas as histdrias que sdo
lidas paraas criangas podem ser identificadas como literatura? Afinal,
como definir entre os diferentes tipos de material impresso disponi-
veisnasaladeaula, o que € literaturainfantil ?

A escritorade livros infantis e pesquisadora do tema L Ucia Pi-
mentel Géesreconhece que ndo éfécil definir o que éliteraturainfan-
til. Elasitua o debate sobre o tema e propde considerar que:

[...] literatura infantil &, antes de tudo, ‘literatura’, isto €,
mensagem de arte, beleza e emocéo. Portanto, se destinada
especificamente acrianga, nadaimpede (pelo contrério) que
possaagradar ao adulto. E nada modificaa sua caracteristi-
ca'literéria se, escritaparao adulto, agradar e emaocionar a
crianca. [...] Literatura Infantil é linguagem carregada de
significados até 0o maximo grau possivel edirigidaou ndo as
criangas, mas que responda as exigéncias que |he sdo pro-
prias (1991, p. 3, 15-16).

Responder as exigéncias das criangas supde que essas tenham
contato extenso com textos, para gque, assim, possam ter parametros
de comparacéo e possiveis preferéncias. Paratanto, o(a) professor(a)
tem papel importante na selecéo doslivrosaser lidos paraascrian-
¢as. Se o texto agrada e atende as suas exigéncias como leitor(a)
mais experiente, se diz algo significativo a sua sensibilidade, entéo
vale a pena apresenta-1o as criangas. Além disso, disponibilizar li-
vros e histérias as mais diversas para que as proprias criangas pro-
cedam as suas escol has é algo indispensavel paraquem quer formar
leitores de literatura. Como bem resume a poeta Cecilia Meireles,
autoramuito lida nas salas de aula:

Evidentemente, tudo é uma literatura so. A dificuldade esta

em delimitar o que se considera especiamente do ambito
infantil. S&o as criangas na verdade que o delimitam com sua
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preferéncia. Costuma-se classificar Literatura Infantil o que
para elas se escreve. Seria mais acertado, talvez, assim
classificar o que elas 1éem com utilidade e prazer. Ndo
haveria, pois, umaliteraturainfantil a priori, mas a poste-
riori. (1984, p. 20)

Considerando o principio de que adjetivar aliteraturade“infan-
til” depende menos de suaproducdo e mais de sua*“recepcao”, textos
gue necessariamente ndo foram escritos pensando num |eitor crianca
também podem ser apreciados por ele?. Tal pressuposto pode ser
Visto como sugestéo para que o(a) professor(a) experimente introdu-
zir aleiturade outrostextos, além dos presentes na producéo editorial
gue leva o rétulo de literaturaindicada para criangas.

Ainda pensando no que ler para as criangas no universo litera-
rio, € bom ressaltar que ndo somente as histérias tém valor estético.
Também as cronicas, os textos biogréficos, as cangdes, 0s poemas,
os textos teatrais, 0s mitos, as narrativas constituidas exclusivamen-
te de imagens, entre outras formas textuais, podem atender a esse
critério, e, como bem noslembrao critico literario Anténio Candido,
podem ser classificadas como literatura:

todas as criagBes de toque poetico, ficciona ou dramatico em
todos os niveis de uma sociedade, em todos os tipos de
cultura, desde o que chamamos defolclore, lenda, chiste, até
as formas mais complexas e dificeis da produgéo escrita das
grandes civilizagBes (1995, p. 242).

Constatamos, no entanto, que certos variantes literarios tém
presenca menos garantida nas salas de aula. Alguns dados foram
coletados numa enquete realizada com um grupo de professoras
participantes de um curso em Leitura e Produgdo de Textos na

2 Esta € certamente uma referéncia a propria origem da literatura infantil,
gue nasce na Europa, a partir de histérias contadas em rodas de adultos, que,
no entanto, também eram frequientadas por criangas. Mais tarde, essas hist6-
rias foram compiladas por Perrault (1628-1703), pela Mme d’Aulnoy (1650-
1705), os irmdos Jacob (1785-1863) e Wilhelm Grimm (1786-1859), e
reinventadas como género literario em 1835 por Hans Christian Andersen
(1805-1875).
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Alfabetizacdo, coordenado pelo Centro de Estudos em Educagéo
eLinguagem—CEEL .2

Quando |hes perguntaram sobre o que I1éem para seus aunos,
apenastrés professoras deixaram dereferir “histériasinfantis’, “ con-
tos’ ou “narrativas’ em sualista. Algumas mencionaram “livros para
didaticos’#, que parecem ser tomados como género textual, possivel-
mentesindnimo de* histériasparacriancas’, seguindo umanomenclatura
adotada em catél ogos de algumas editoras. No entanto, vale notar que
menos da metade das professoras citou a leitura de outros géneros
textuais também considerados literérios, tais como: “fabulas’, “poe-
sias’, “cantigas’, “lendas’, “parlendas’ e “adivinhas”.

Além disso, nalistagem feita por essas professoras, ndo aparece-
ram textos biogréficos, formade narrativajaamplamente representada
na producao nacional e em tradugdes de livros de autores estrangeiros.

Outro ilustre ausente dessa listagem s80 os textos teatrais, com
roteiros que podem, até, inspirar amontagem de pegas com as crian-
¢as, tais como: O Baile do Menino Deus, A bandeira de S&o Jodo, O
Arlequim, excelentes exemplos de folguedos populares traduzidos
paraalinguagem dramética e registrados naformadelivro.

Os cordéis também n&o foram mencionados pelas professoras,
embora algumas delas cheguem a recordar, em seus relatos autobio-
gréficos, que osfolhetos estiveram presentes nainfancia, em cidades
dointerior de Pernambuco. Estudosnessadrea(ABREU, 1999, ABREU,
1999a, GALVAO, 2001) tém demonstrando o papel que o cordel de-
sempenha para a populacdo ndo escolarizada, fazendo a ponte entre
aculturaoral e o mundo da escrita. Naguel e contexto, a condicéo de
leitor pode estar associada a funcéo de criador de textos, a produgéo
escrita, a habilidade de declamag@o de textos poéticos, a producdo

3 Participaram do curso 33 professoras que atuam em escolas publicas na Regido
Metropolitana do Recife, com turmas de alfabetizagdo, de 12 e 22 séries ou de-
primeiro ciclo. A adesdo voluntéria ao curso envolveu também o concentimento
para que o material colhido durante os encontros de formagdo pudesse integrar a
presente publicacéo.

4 Na verdade, os chamados paradidaticos incluem ndo apenas livros de ficgéo,
mas também livros informativos produzidos para o mercado escolar, sem, no
entanto, apresentar as caracteristicas funcionais e de composi¢do do manual
didético (YASUDA e TEIXEIRA, 1997).
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material de cordéis, a sua divulgacdo e circulagdo entre os leitores
potenciais. Assim, tendo ou ndo passagem pela escola, adultos podem
reconhecer-se e ser reconhecidos socialmente como leitores, desde
gue envolvidos em alguma dessas etapas da producdo e circulagdo
dos cordéis. Conhecer e divulgar essa histéria e lembrar como esse
género textua ainda continua presente na vida de muitas comunida-
des pode tornar-se um objetivo a mais que justifica a introdugdo da
literatura de cordel na salade aula

Outro género textual que nos pareceu sub-representado nalis-
tagem das professoras foi a “lenda’ (lembrada por apenas quatro
professoras). A leitura de lendas € particularmente importante néo
apenas quando se leva em conta seu papel paraahistériadaliteratu-
ra, mastambém por serem elementos constituintes danossaidentida-
denaciona. Sob o rétulo “lendas’, poderiam, portanto, estar presen-
tes os mitos e as histérias da tradicdo oral africana e indigeng®.

De acordo com as professoras, nas escolas a organizagdo do
acervo de livros de literatura se dé de diferentes formas, por exemplo:
biblioteca volante, estante de leitura, casinha de leitura, caixinha de
leitura, bibliotecanaescola. Apenas cinco professorasinformaram néo
dispor delivros naescola, entre as quais duas afirmaram que tentavam
solucionar o problema utilizando livros de seu acervo pessoal.

Valesdlientar que amaioriadas professoras (pouco maisdedois
tercos do grupo) parece estar satisfeitacom o acervo de leitura exis-
tente nas escolas, ndo sendo registradas queixas quanto a renovacdo
desse acervo. No entanto, afaltade diversidade e a propria exclusao
de certos géneros literarios nas préaticas de leitura em sala de aula
podem estar rel acionadas a qualidade e a diversidade do conjunto de
livrosdisponiveis naescola. Portanto, garantir maior acesso aosdife-
rentes géneros existentes parece ser um primeiro desafio aser enfren-
tado por professores e professoras que tém como objetivo sensibili-
zar novos leitores em seu letramento literario.

5 Note que as narrativas que aparecem sob a designacdo “lendas’ ndo assumem,
para os povos que criaram e contam essas “historias’, a significagdo que nor-
malmente atribui-se a essas produgdes. Isso porque tais narrativas constituem
um modo de explicar o passado e de gudar a organizar a vida socia de certos
grupos, ndo sendo, portanto, reconhecidas por eles como ficgéo.
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Sobre as finalidades da leitura de textos literarios
nas salas de alfabetizacao e sobre o que as criancas
aprendem com a leitura desses textos

O texto literario tem origem e finalidades que n&o se confun-
dem com seu uso escolar. Quando surgiu, ainda na sua versdo oral
e depois com o suporte da escrita, aliteraturacumpriafuncdo social
especial que eraade agjudar acompreender e aordenar arealidade,
dando forma linglistica a sensacfes, sentimentos eidéias. A litera-
tura, enquanto arte, também cumpria o papel de dar formae expres-
sividade as necessidades estéticas de seus produtores e recepto-
res. Dos leitores ou ouvintes de histérias era esperado que
aceitassem o “pacto ficcional” e assim compartilhassem de certa
“suspensdo darealidade” (ECO, 1997), substituida por mundos pos-
siveis que, no entanto, tinham elos com o vivido. As professoras
parecem compartilhar essafinalidade mais ampladaliteraturaquan-
do afirmam que:

A contagdo de historias € de primordial importancia pois
permite que as criangas viagem no mundo daimaginacéo e
permite que estas se vejam como personagens (Sandra Cris-
tinaGomes - Centro de Educagdo Infantil Jardim AnaRosa
—Recife).

A leiturade historinhas para mim é uma porta para 0 mundo
daimaginacéo e de transformagéo darealidade em algo mais
belo e justo, pois nem sempre € assim em nossas vidas (Té&
nia Valéria Coelho - Escola José Clarindo Gomes - Cabo de
Santo Agostinho).

No entanto, quando aliteratura € introduzida na escol g, e parti-
cularmente no contexto do ensino de criangas pequenas que estdo
lidando com o desafio de apropriarem-se da légica do sistema da
escrita, esta também passa a cumprir outras finalidades. Uma delas
seria o letramento literario, ou sgja, gerar as condicdes para que as
criancas ganhem familiaridade com textos literarios em suas varias
formas, autores, estilos, épocas (PAULINO, 2001). Outra finalidade
seriaade recuperar, com base em conteidos dos textos literérios em
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toda a suadiversidade, a polissemia e a abertura paraainterpretacdo
do leitor, um modo dialégico de lidar com textos escritos. Ou sgja,
garantir uma leitura estética dos textos, menos preocupada com a
recuperacao literal e maisvoltada a compreensdo das entrelinhas, do
que precisa ser inferido, do que pode ser associado as experiéncias
vividas ou ao contexto em que o texto foi produzido.

Num ol har histérico, podemos afirmar que, nas salas de alfabeti-
zaca0, aleituradetextosliterdrios paraas criangas comecaater desta-
que especiad quando as cartilhas passam a ser fortemente criticadas,
principamente a partir dos anos 80 do século XX. Diversos traba hos
gpontaram os problemas dostextos presentes nas cartilhas, assim como
0s seus efeitos negativos para a producdo escrita das criangas (ver,
por exemplo, ABAURRE et al., 1998; BARBOSA, 1992; BRANDAOe
GUIMARAES, 1997). Em resumo, pode-se dizer que os chamados
“textos cartilhados’ produzidos por criancas em processo de alfabe-
tizagdo mostravam que elas aprendiam a escrever perfeitamente nos
moldes daqueles aos quais eram expostas, ou seja, utilizando pala
vras ja conhecidas, com frases simples, curtas (de preferéncia uma
frase em cada linha do papel com um ponto no final) e em que o
sentido, arelevancia, o significado daquilo que se queriadizer ficava
relegado a segundo plano.

A literatura nas salas de alfabetizacdo passou a ser vista, entdo,
como uma alternativa a tais textos estereotipados, que eram lidos e
escritos somente naescola. Por meio literatura, portanto, esperava-se
aproximar acriancade usos e préticas sociaisdeleitura, oferecendo a
elastextosmaissignificativosereais, ou sga, quetambém circulariam
no mundo fora das salas de aula.

A leiturafreqliente de histérias de boa qualidade também passou
a ser associada a uma série de beneficios adicionais para a sala de
afabetizacdo. Em primeiro lugar, ouvir textos interessantes, bem ilus-
trados, com temas significativos, ligados as vivéncias infantis poderia
ser um bom atrativo para que as criangas quisessem também aprender
a decifrar os “risquinhos pretos’ do papel e ler como seu(sua)
professor(a). De fato, esta idéia é ilustrada no discurso de algumas
professoras participantes do curso sobre Leitura e Producdo de Tex-
tosnaAlfabetizaco, jareferido anteriormente. Vgjamos:
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[...] Considero (aleitura de historias) extremamente impor-
tante por ser o principal elemento estimulador para desper-
tar o interesse da crianga em descobrir o que esta escrito no
livro... (LiviadeMiranda- EscolaMunicipa Alaide Pedrosa
— Jaboat&o dos Guararapes).

[..] (aleitura de histdrias) E importante porque os alunos
passam agostar de ouvir e, em seguida, elesquerem aprender
aler por s mesmos e adquirir a independéncia de escol her
também o tipo deleituraque maislhes agrada. (Marisa Cris-
tinada Silva— Escola Municipal Dom Pedro de Alcantara—
Jaboat8o dos Guararapes)

Além disso, sendo aleiturade histérias parte darctinanaescola
desde o instante em que as criangas passam a frequienté-la, ou sgja,
antes mesmo de dominar o sistema de escrita alfabética, seria possi-
vel aprender que alinguagem que se usa para escrever € diferente da
linguagem que se usa para falar. Tal aprendizagem se revelaria, por
exemplo, ho momento em que, solicitadaaproduzir umahistériaoral-
mente, a criangaincluisse em seu texto construgdes tipicas daescrita.

Isso € o0 que mostra Rego (1988), ao andlisar as historias orais
inventadas por sua filha Fabiana antes de iniciar formalmente o seu
processo de alfabetizacdo. Como salienta a autora:

[...] acriacdo de textos orais, com caracteristicas de uma
histériaescritareforcaaidéal...] deque hdumaaquisicdo da
lingua escrita que independe dos mecanismos de codificagcdo
e decodificacdo e pode ter inicio mesmo antes de a crianca
atingir um pleno entendimento do nosso sistema alfabético.
(1988, p. 44)

Assim, é possivel que criangas bem pequenas apropriem-se ndo
apenas de expressoes tipicas de abertura e fechamento de histdrias,
mas também dos temas, personagens, vocabulario, formas de estru-
turacdo do texto e usos linguisticos tipicos desse género textual.

Defato, diversosestudos (por exemplo, TEBEROSKY', 1995; AU
e RAPHAEL, 1998; ROGERS e SOTER, 1997) tém mostrado que o
trabalho com leitura e producdo de diferentes géneros textuais na
escolapossibilitaaaguisicdo de conhecimento sobre alinguagem em
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gue se escreve, assim como pode ampliar acompreensdo infantil so-
bre as finalidades, os contextos de uso, as caracteristicas linguisticas
€ 0S suportes em que tais géneros costumam aparecer, gudando o
leitor iniciante afazer antecipagBes sobre o0 que esta escrito.

Em particular, aleituradetextosliterérios nas sl as de alfabeti za-
¢80 pode vir ater papel crucial paraaformacao de leitores que bus-
cam construir sentido naquilo que 1éem. Em outras palavras, tanto a
leituradiariadeboas histérias, contos dafada, fabulas, poemas, quan-
to o didogo que se estabel ece entre o(a) professor(a) que encaminha
aleiturae o seu grupo de criangas sdo, anosso ver, elementos funda-
mentais para que essas se apropriem de estratégias de compreensio
gue mais tarde poder&o ser aplicadas quando elas estiverem lendo,
de forma independente, os textos de sua escolha.

Apesar de parecer estranha aidéa de um leitor que nédo busca
ativamente compreender aquilo quelé, aliteraturanaéreade compre-
ensdo tem amplamente demonstrado a existéncia de criangas que,
emboracheguem aler com fluénciae precisdo, apresentam dificul da-
desde compreender o queleram, particularmente quando sdo solici-
tadas a construir significados que ndo sdo explicitamente colocados
notexto (ver, por exemplo, OAKHILL, 1984; CAIN eOAKHILL, 1999;
CAIN et al., 2001). Nesse sentido, torna-se evidente a necessidade
de que a crianca seja exposta desde muito cedo atextos que possibi-
litem aleiturade significadosimplicitos, taiscomo ostextosliterarios.
Discordamos, portanto, de afirmagtes como atranscrita abaixo:

[...] Em textos informativos ou expositivos, isto €, textos que
informam, exp8em ediscutemidé as, geramente predominam
significados fixos, estévels. Por isso essetipo de texto € mais
adequado para exercicios de compreensdo. (Grifo nosso,
LAJOLO, 2001, p. 50)

Ao contrério, defendemos que os textos literérios exatamente
porque veiculam “significados instaveis’, isto é, aqueles sobre os
quaisosleitores podem divergir, prestam-se, por exceléncia, ao traba-
Ilho de compreensdo na escola.

A partir das sdlas de educacdo infantil e seguindo nas sdas de
afabetizacdo, aleiturae adiscussio dessestextos junto com as criancas
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pode se tornar uma oportunidade particularmente importante para
mostrar que o ouvinte ou leitor precisa sempre fazer um esforgo de
buscade sentido. Assim, nasrodas deleituraem que o(a) professor(a)
|é e conversa sobre a historia lida, a crianga vai aprendendo que ler
ndo é simplesmente recitar palavras, mas, sim, um comportamento
ativo de producdo de significados. Essaidéiatambém é compartilha-
da pelas professoras participantes do curso quanda indagadas sobre
aimportancia da leitura de histérias para seus alunos:

[..] Eimportante paraacriancacriar o hébito de saber ouvir
e ler bons textos com atencdo as estratégias utilizadas, e
discutindo sobreotextolido... (LedbniaMariaMalta- Escola
Municipal Sitio do Berardo - Recife).

[...] Eimportante paraestimular as criancasafalar, perguntar
e questionar... (Gildete Maria dos Santos - Escola Senador
Paulo Guerra— Cabo de Santo Agostinho).

A leituradetextosliterérios, portanto, torna-se umaoportunida-
de para o desenvolvimento da capaci dade de expressdo e argumenta-
¢80, de recuperar as seguiéncias narrativas, de manifestar opinides e
desenvolver um dialogo entre leitores ou ouvintes que negociam
diferentes possibilidades de sentido.

No entanto, é fundamental que o(a) professor(a) que conduz
esse trabalho e que funciona como 0 modelo de leitor para 0 seu
grupo de criangas reconhega que, embora o texto literario seja mais
aberto, com mais lacunas de significados, no trabalho interpretativo
Nndo se deve nunca esquecer abase textual. Em outras palavras, o que
estd escrito deve ser sempre considerado e, sendo assim, o trabalho
de discussdo e as possiveis interpretacoes distintas sobre um mesmo
texto e sobre asrel agbes entre escritaeimagem devem estar, necessa
riamente, conectadas a0 que for lido ou ouvido. E claro que as opini-
Oes, 0s conhecimentos e a experiéncia pessoal mobilizam no leitor
diferentes formas de compreender um texto; no entanto, faz parte do
papel do(a) professor(a) como mediador(a) daleituraexplicitar possi-
veis conflitos entre agquilo que pode ser inferido na escrita e o que
pertence exclusivamente ao leitor (BRANDAO, 2004).
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Em resumo, o fato de o texto literério trazer significados insta-
veis, deformaalguma, inviabiliza-o ou | he confere menor possibilida
de parao trabalho interpretativo nasalade aula. Conforme expressa-
mos acima, tal caracteristica o torna, ao contrério, especialmente
relevante e adequado para o trabalho de formac&o de um leitor que,
desde cedo, aprende a buscar significado naquilo que I€, e que, no
futuro, sera também capaz de defender suas interpretacOes.

Sobre como trabalhar com o texto literario
nas salas de alfabetizacao

Para discutir este topico, pedimos ao grupo de professoras que
em equi pe planegjassem por escrito umapropostade leiturae compre-
ensdo de texto que pudesse ser desenvolvida com seus alunos, em
processo de afabetizac8o. Para isso, levamos para a sala de aula os
livros*Maria-vai-com-as-outras’ de SylviaOrthof (1988) e Chapeu-
zinho Amarel 0", de Chico Buarque deHolanda (1984). Também lemos
emsdadeaulaolivro“Galileuleu”, deLiaZats(1998) efizemosum
exercicio coletivo de conversa voltada & compreensdo desse texto.
V arios aspectos interessantes apareceram nas propostas encaminha-
das pelas professoras, e a retomada desses pontos orientara a nossa
discussdo sobre o tema.

Inicialmente, observamos que, em todos os casos, houve tenta-
tivas de motivar as criangas para ouvir a histéria, quer através de
algumabrincadeira, quer formulando questfes que ativassem conhe-
cimentos ou experiéncias prévias conectadas com o texto a ser lido,
quer levantando perguntas sobre o titulo das histérias €/ou ilustra-
¢Oes na capa do livro. Em todos os casos, a intencdo era engajar as
criancas naleiturado livro, levando-as afazer previsdes sobre possi-
Veis temas, personagens ou acontecimentos presentes na historia.
Conforme afirma Sol é (1998), esse procedimento do(a) professor(a)
antesdeiniciar aleitura éimportante porque:

[...] Seler € um processo de interacdo entre um leitor e um

texto, antesdaleitura (antes de saberem ler e antes de comega:
rem afazé-lo quando ja sabem) podemos ensinar estratégias
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aos alunos para que interacdo seja 0 mais produtiva
possivel (p.114).

Vale notar, no entanto, que perguntas de antecipacdo podem ser
sugeridas no apenas antes de iniciar aleitura (como fizeram as pro-
fessoras), mastambém ao longo dahistéria, ou sgja, durantealeitura.
Embora, por motivos ébvios, ndo sgjaaconselhavel quebrar otexto a
todo momento para fazer perguntas, consideramos que, as Vezes,
vale apenainterrompé-lo paraumaou duas questdes dessetipo. Tais
guestbes quando formuladas durante a leitura podem gjudar a crian-
caareunir pistaseinformagdes que o texto forneceu até di, permitin-
do a elaboracdo de hipéteses sobre o que vira em seguida. Dessa
forma, um comportamento de monitoracéo dacompreensao é estimu-
lado e explicitado para os futuros leitores ou |eitores iniciantes.

Como salientado por diversos autores, amonitoragéo do pro-
cesso de leitura é uma habilidade importante, porque, se o leitor
n&o aprende a detectar as lacunas em sua compreensdo durante a
leitura, também ndo sera capaz de adotar agdes parapreencher tais
lacunas, ja que ndo podera tentar resolver um problema que para
elendo existiu (SOLE, 1998).

Quer as questdes relativas ao texto sgjam formuladas antes,
durante ou depoisdaleitura, também éimportanterefletir sobreotipo
de pergunta a ser feita, priorizando-se a qualidade, e ndo a quantida-
de das perguntas. Analisando mais umavez as propostas das profes-
soras, é interessante notar que ndo apareceram questdes literais (ou
sgja, aguelas que solicitam do leitor ou ouvinte o resgate de informa-
¢des explicitamente dadas no texto).

Perguntas ap6s a leitura de textos literérios que apelam apenas
paraarecordacdo de detalhesinsignificantes, e ndo paraacompreen-
s80, levaram certos autores a concluir que:

Ler histérias, no 1°. grau, se reduz a adestrar-se na decodifi-
cacdo do cadigo, a perceber seqiiéncias, acdes, espacos, em
suma, a extrair do texto apenas elementos de sua camada
superficial, informativa. (BRANDAO e MICHELETTI,
1997, p. 25)

57



Na verdade, ndo é formulando listas de perguntas literais (para
evitar 0 “risco” de discutir diferentes interpretagcdes) que estaremos
contribuindo paraaformacgéo de um leitor ativo, capaz deir além do
gue é explicitamente colocado no texto. A habilidade inferencial, i.e.,
a capacidade de elaborar significados novos, tomando-se por base o
estabel ecimento de rel agbes entre informacfes textuais explicitamente
dadas ou as relaghes entre essas informagdes e o conhecimento de
mundo do leitor-ouvinte, constitui-se em elemento basico paraoleitor.

No entanto, vale lembrar que, as vezes, sefaz importante resga
tar uma informagao explicitamente apresentada no texto para que o
leitor possa, mais adiante, construir determinado significado apre-
sentado apenas implicitamente no texto. Em outras palavras, em a-
guns casos vale formular uma pergunta literal para garantir que o
leitor ou ouvinte esteja de posse de todas as informagdes relevantes
paraaconstrucdo de determinadainferéncia, essencial parao estabe-
lecimento da coeréncia do texto lido ou ouvido.

Ainda, valendo-se das propostas apresentadas pelo grupo de
professoras, observou-se que comumente a leitura da histéria era
seguida de questBes de natureza subjetiva, em que acrianca era soli-
citadaaarticular o texto com suaexperiénciadevida(por exemplo, “ O
gue vocés acharam da decisdo de Maria de ndo pular do ato do
Corcovado?')®. Tais perguntas, embora também possam ter 0 seu
lugar na discussdo do texto, ndo devem constituir-se no Unico ou
primordial tipo de pergunta formulada. Vae lembrar que perguntas
dessanatureza, que remetem avalores, crencas, opinides, experiénci-
as prévias e preferéncias dos leitores ou ouvintes (como a popular
proposta de “ desenhar a parte que mais gostou da histéria...”) podem
ser respondidas, pelo menos em alguns casos, sem que a crianca
sequer conheca a histéria ou tenha refletido sobre ela. Essa observa-
¢ao é, particularmente, vélida para as perguntas que apelam para o
conhecimento de mundo do leitor (como, por exempl o, “ Quem sabe
0 que é polo Sul? Por quelaéfrio?’). Isso significadizer que o(a)

6 Todos os exemplos de perguntas usados neste parégrafo se referem ao livro
de Sylvia Orthof, Maria-vai-com-as-outras, e foram extraidos de ativida-
des realizadas pelas professoras participantes do referido curso sobre Leitu-
ra e Produgdo de Texto na Alfabetizagéos.
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professor(a) deve estar atento(a) ao tipo de pergunta formulada e se
essapode, defato, ser classificada como uma* pergunta de compreen-
sa0”. Portanto, o fato de perguntas subjetivas ou de conhecimento de
mundo estarem de algum modo relacionadas ao texto, ndo indica, ne-
cessariamente, que levem a crianca a refletir sobre ele. As perguntas
inferenciais, no entanto, (por exemplo, “ Olhando para o grupo de ove-
Ihas, quem vocés acham que é aovelhaMaria? Por qué?’, ou “ O quea
autora quis dizer com afrase: ‘AgoraMariavai paraonde caminha o
seu p€ ?') sempre exigem essareflexao e por isso so imprescindiveis
para o desenvolvimento da compreensdo.

Outro aspecto interessante foi que, embora tenhamos solicitado
uma proposta para o trabalho de compreenséo da histérialida e ndo de
atividades especificamente voltadas para a gpropriacao do sstemadfa
bético, quase todos os grupos incluiram atividades desse tipo apds sua
proposta de trabalho de compreensdo. Esse dado possivel mente reflete
umanocao rel ativamente freqliente entre professores(as) de que o traba-
Iho com livros de literatura exige sempre uma proposta de atividades de
leitura e escrita que se articulem com a histéria lida. Nesse sentido, €
importanteficar atento parando reduzir aleiturade textosliterariosaum
mote para o traba ho de afabetizacdo ou, em outros casos, aum simples
pretexto paraensinamentos de naturezamoral.

A nosso ver, apésaleituradahistérianas salas de dfabetizacdo o
que deve ser priorizado e constantemente proposto € a conversa no
grupo sobre o texto lido. Propostas de atividades de apropriacdo do
sistema alfabético devem ser agregadas a essa rotina apenas esporadi-
camente, paraevitar umaversdo burilada das antigas fichas de leitura,
t80 criticadas pel os(as) proprios(as) professores(as) quando recordam
seu tempo de estudantes. Em outras paavras, o(a) professor(a) de
modo algum deve sentir-se obrigado(a) aextrair exercicios de alfabeti-
zacdo semprequeléumlivro deliteratura. No entanto, em algunstextos
0 “convite” parauma atividade desse tipo é evidente e pode ser apro-
veitado. Esseé0 caso, por exemplo, dahistériaChapeuzinho Amarelo.

Vejamos algumas propostas encaminhadas por um dos grupos
de professoras do curso. Tais propostas nos pareceram interessan-
tes e pertinentes e, certamente, poderiam ser trabalhadas em dias
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diferentes, jaque um livro como Chapeuzinho Amarelo nuncaélido
para as criangas apenas uma vez. As propostas foram as seguintes:

1- Ao final da histéria, apresentar num cartaz as palavras com as silabas
invertidas indicando os medos de Chapeuzinho Amarelo e coletivamente
descobrir e listar por escrito esses medos.
Ex:

Xabru bruxa

Bodia

Géodra

Jacoru

Baréo-tu

P&o Bichopa

Trosmons

2. Dividir a sala entre meninos e meninas para ver qual dos grupos consegue
lembrar o maior nimero dos medos de Chapeuzinho (o registro seria feito
inicialmente no quadro pelos membros de cada grupo e o produto final deveria
ser escrito em dois cartazes para serem expostos ao final da atividade).

3. Sentados em dupla, cada aluno escreve alguns de seus medos de forma
invertida para o colega adivinhar, escrever da forma convencional e ilustrar.

Ex:

>
Q

Eu tenho medo
de...

P,

toga gato

Grupo: Rosivania Carneiro, Andréa de Souza Ferreira e Marisa C. da Silva, das
escolas municipais Zumbi dos Palmares (Recife), Severina Lira (Recife) e Dom
Pedro de Alcantara (Jaboatédo dos Guararapes), respectivamente.

Salientamos que a leitura de textos literérios deve ocorrer sem-
pre como parte darotinadiria nas salas de alfabetizacgo. Além dis-
so, reforcamos, mais uma vez, que a leitura ndo acaba quando o(a)
professor(a) |é a tltima frase do texto. Conforme discutimos acima,
defendemos que a leitura do texto literério s6 se completa com a
discussio no grupo. E conversando com as criangas que confronta-
mos interpretagBes e percebemos significados ndo vistos. Assim, a
atividade de “conversa sobre a histéria’, guiada por um(a) leitor(a)
mai s experiente (o(a) professor(a)), merece ser plangjadatanto quan-
to as demais atividades do dia

Parafinalizar, voltamosalembrar arecomendacéo de CeciliaMei-
reles sobre a escolha do que ler para e com as criangas. Antes de
propor umaleituranasalade aula, € sempre bom questionar seo texto
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escolhido passa pelo “ controle de qualidade” de um bom livro infan-
til, pois:

E preciso queacriancavivaasuainfluéncia, fique carregando
para sempre, através da vida, paisagem, musica,
esse descobrimento, essa comunicagdo... SO nesses termos
interessa falar de Literatura Infantil. O que a congtitui é o
acervo delivros que, de século em século edeterraemterra,
as criangas tém descoberto, tém preferido, tém incorporado
a0 seu mundo, familiarizadas com seus heréis, suas aventu-
ras, até seus habitos e sualinguagem, sua maneira de sonhar
esuasgldriasederrotas. [...] A Literaturando é, como tantos
supdem, um passatempo. E uma nutricdo. (1984, p. 31-32).
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Textos que ajudam a
organizar o dia-a-dia

Telma Ferraz Leal
Eliana Borges Correia de Albuquerque

N 30 é necessario comegar este capitulo dizendo que aleitura
eaescritafazem parte davidadas pessoas, quando el as convivem em
“sociedades letradas’. Ou sgja, em sociedades em que existe escrita,
tal como anossa, osindividuos convivem com os textos em diferen-
tes situagOes. Nada ha de novo nessa afirmacgdo! H4, no entanto,
temas a ser refletidos quando pensamos em como essas diferentes
situagOes sdo integradas/refletidas no espago escolar.

Para pensarmos sobre a sala de aula, podemos comegar pergun-
tando quais sdo os tipos de situacdo de uso da escrita mais freqiien-
tes na nossa sociedade que podem e/ou devem ser refletidos/usados
Nno espaco escolar.

S0 muitas, sem dlvida, as situagdes de uso da escrita na nossa
sociedade. Neste momento, vamas agrupar amaior parte dessas Situa-
¢Bes em quatro tipos principais, que muitas vezes se sobrepdem:

(2) situagdes de interacdo mediadas pela escrita, em que se bus-
cacausar algum efeito sobre interlocutores(as) em diferentes esferas
de participacdo socid (circulagdo de informacBes cotidianas, como,
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por exemplo, através daescritaeleituradetextosjornalisticos; comu-
nicacdo direta entre pessoas e/ou empresas, mediante textos episto-
lares; circulagdo de saberes gerados em diferentes areas de conheci-
mento, via textos cientificos; orientacdo e prescricdo sobre como
realizar atividades diversas ou como agir em determinados eventos,
através dos textos instrucionais; compartilhamento de desgjos, emo-
¢Oes, valoracdo darealidade vivida, expressdo da subjetividade, por
meio dos textos literdrios; divulgacdo de eventos, produtos e servi-
gos, através dos textos publicitérios; dentre outros);

(2) situagdes voltadas para a construgdo e a sistematizacdo do
conhecimento, caracterizadas, sobretudo, pela leitura e pela produ-
¢ao de géneros textuai s que usamos como auixilio para organizacéo e
memorizagdo, quando necessario, de informagdes, tais como anota-
¢Oes, resumos, esquemas e outros géneros que utilizamos para estu-
dar temas diversos,

(3) situacdes voltadas para auto-avaliac8o e expressdo “ para
si préprio(a)” de sentimentos, desejos, angustias, como forma de
auxilio ao crescimento pessoal e ao resgate de identidade, assim
como ao proprio ato de investigar-se e resolver seus préprios
dilemas, com utilizag8o de diérios pessoais, poemas, cartas inti-
mas (sem destinatarios(as));

(4) situagdes em que aescrita é utilizada para automonitoracao
de suas proprias agles, para organizacdo do dia-a-dia, para apoio
mnemanico, tais como as agendas, os calendarios, 0s cronogramas,
entre outros.

E sobre esse ltimo tipo de situac&o que centramos nossa aten-
¢80 neste capitulo, ndo esquecendo, obviamente, que esses mes-
mos géneros textuais podem servir, também, como mediadores de
interacdo social. Ou sgja, posso construir um cronograma de traba-
Iho semanal para poder plangjar melhor o uso do meu tempo, distri-
buindo as atividades que executo, ou posso construir esse crono-
grama para divulgar para um grupo de pessoas como elas
col etivamente precisam organizar o tempo e planegjar suas ativida-
des. Assim, afuncdo de organizacdo se mantém, mas se sobrepde a
deinteragir com outras pessoas, causando o efeito de orientar como
elas naquel e contexto devem “agir”.
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Buscaremos, aqui, focalizar mais diretamente como na escola
essas situacBes podem ser tratadas. Dois enfoques sdo fundamen-
tais para discutirmos tal questdo: como a escola pode ajudar os(as)
alunos(as) a lidar com esses tipos de situagdo nos contextos extra-
escolares?; como esses tipos de situagdo aparecem e precisam ser
refletidos no interior do contexto escolar de interagdo?

Nos dois casos, diferentes capacidades e conhecimentos sdo
necessarios para os(as) que usam textos como auxilio para a organi-
zacdo do dia-a-dia. Plangjar 0 modo de representar 0 que se desgja
nesse texto é uma das capaci dades importantes, que simetricamente
implica saber ler o texto que se estrutura segundo esse modo de
organizagdo. A esse respeito, Teberosky e Ribera (2004, p. 58) aten-
tam que:

Os diferentes tipos de objetos escritos podem dar lugar a
atividades diferentes, muitas das quais ja estdo orientadas
desde o proprio suporte. Assim, por exemplo, a apresenta-
¢do, adisposic¢do gréfica e as formas de compaginagéo das
paginas dos suportes escritos so informativos dos tipos
de atividades que podem ser realizadas com eles. Por exem-
plo, um conto pode ser lido de maneiralinear do principio
ao fim, mas ndo os dicionarios, as listas telefénicas ou os
horérios de transporte, que sdo organizados mais parauma
consulta do que para uma leitura linear. Segundo Walle
(1998), a forma, a configuragdo gréfica e a tipografia dos
suportes influem nas estratégias que os usuarios devem
adotar, tanto para diferenciar entre acdo de buscar, ler e
olhar como as combinacdes entre elas.

O que Teberosky, Riberae Walle nosfalam acimaédeimportan-
cia central para 0 nosso tema de debate. Os textos que usamos para
nosauxiliar aorganizar o dia-a-diaadotam, namaior parte dasvezes,
configuragdo espacial bastante peculiar, com utilizagdo de tabelas,
organogramas, quadros e suportes com espagos delimitados para a
escrita do que nos parece importante (como a agenda, por exemplo).

Kress (1993) também se volta para o estudo desses aspectos
textuais, quando salienta que os espacos em branco que delimitam
diferentes unidades gréficas, tais como as palavras, as linhas, os
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paragrafos, as colunas e as paginas tém funcdo gréfica e fungdes
linguisticas (semanticas, sintéticas e textuais). Ao separarmos em li-
nhas diferentes de uma tabela duas palavras em uma mesma coluna,
estamos indicando que entre elas haalgo em comum que estaindica-
do pela coluna, e algo diferente, que esta indicado na linha. Assim,
reiteramos, como diz Teberosky (2004, p. 156), que*“ outrasformasde
distribuicdo gréfica, como uma tabela com disposi¢des em linhas e
colunas, ndo permitem umaoralizag&o e ndo sdo lineares, mas devem
ser lidas selecionando-se 0s eixos e as células para encontrar-se a
intersecdo”. O exemplo abaixo pode ser esclarecedor dessa questéo.

Quadro de horario

SEG TER QUA QuI SEX

MATEMATICA | PORTUGUES MATEMATICA | PORTUGUES GEOGRAFIA

MATEMATICA | PORTUGUES MATEMATICA | DANGA GEOGRAFIA

RECREIO RECREIO RECREIO RECREIO RECREIO

CIENCIAS HISTORIA PORTUGUES ARTES MATEMATICA

CIENCIAS HISTORIA PORTUGUES EDUCACAO INGLES
FISICA

Quando os alunos consultam esse texto, geralmente o fazem
parasaber que“ matérias’ (“disciplinas’) teréo em um diadetermina-
do, paradecidir que livros deverdo levar paraaescola, que “tarefas”
véao ser solicitadas (sede Histéria, de Geografiaou de Matematica), o
horério em que véo terminar as atividades escolares naquele dia. Sa-
bendo o dia da semana em que estdo, percorrem a coluna correspon-
dente a esse dia, sem necessidade de fazer uma leitura linear (da
primeiraaultimalinha, daesquerdaparaadireita).

Assim, verificamos que, se por um lado a producéo e a leitura
desses géneros textuais (textos que gjudam a organizar o dia-a-dia)
implica o desenvolvimento da capacidade de plangjar o modo de re-
presentar espacialmente o que se desgja, por outro, ao fazer tal ativi-
dade, ha o desenvolvimento da prépria capacidade de organizar suas
préprias ages. Ou segja, quando nos propomos aregistrar o plangja
mento do quefaremosem umdia(em umalista, por exemplo), somos
forcados apensar eaativar amemdriasobre 0 que precisamosfazer e
sobre a melhor estratégia para fazé-lo. Por exemplo, se precisarmos
nos deslocar para resolver alguma pendéncia, pensamos logo se ha
aguma outra demanda que possa ser resolvida nesse mesmo local
ou em locais préximos e colocamos tais atividades em uma ordem
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sequiencial ou com alguma anotacdo especial que hosremetaaresol-
ver os dois problemas de uma so vez.

O desenvolvimento da capacidade de organizacdo e planga
mento de nossas proprias acles é certamente uma das nossas gran-
des preocupagdes como educadores(as). No discurso comum, valori-
Za-se, sobremaneira, essa “qualidade”, principalmente nos locais de
trabalho, sob argumentos diversos: menor possibilidade de esqueci-
mento de tarefas importantes, maior probabilidade de cumprimento
de prazos, melhor aproveitamento do tempo, maior facilidade para
encontrar informacfes na hora que se precisa delas; entre outros
aspectos. Na escola, também essa capacidade € importante e pode
ser estimulada pelos(as) professores(as) desde a Educacdo Infantil.

Podemos exemplificar os tipos de situagdo sobre as quais esta-
mos nos debrugando pela enumeragdo de diferentes géneros textuais
do dia-a-dia, alguns dos quais ja foram citados: agenda, onde anota-
MOS 0S COMPromissos, com datas e horarios, parando esquecermos de
redlizar 0 que esta previsto; cronograma, para fazermos previsio da
nossa distribuicdo de tempo paradar contade algumametaamédio ou
longo prazo e para plangjarmos as etapas que percorreremos até com-
pletarmos nossas tarefas; calendario, para consultarmos os dias, pla-
nejando atividades diversas e computarmos o tempo restante para che-
garmosaalgumadataprevista; listasdetarefasque devem ser redlizadas
emum dia, umasemanaou um més, que usamos como apoio mnemoni-
Co, para garantir que faremos tudo o que esta programado; listas com
distribuico de tarefas entre pessoas de um grupo, para que esse possa
organizar o que serafeito, sem que algumas pessoas fiquem sobrecar-
regadas; quadros de horério em diversas esferas sociais, como horario
de saida e chegada de 6nibus, avido, e de outros meios de transporte,
horario de disciplinas em umaescola, horario de atendimento em con-
sultérios médicos; entre outras situagdes.

Vimos, nos exemplos citados, que tanto nos reportamos as
situagdes em que os textos Sao escritos para guiar nossas proprias
acles e para gjudar-nos a sistematizar a nossa forma de agir, como
as agendas e as listas de tarefas pessoais, quanto as situaces em
gue um grupo produz esses géneros para guiar a agdo coletiva e
consulté-los para checar o que esta sendo feito e por quem, como
as listas de distribuicdo de tarefas do grupo e os cronogramas.

69



Também nos remetemos as situagdes em que os textos foram produ-
zidos para organizar as atividades de uma pessoa ou um grupo e
depois serviram para informar ao publico a forma de organizacdo
adotada (causando efeitos sobre el€), como os quadros de horério.

Na escola, esses géneros textuais estéo também muito presentes
e s80 importantes por reger a vida dos(das) profissionais e dos(das)
aunos(as). Os quadros de horéario sdo exemplos dessas espécies de
textos. Tanto os(as) professores(as) quanto os alunos so orientados,
pelos quadros de horério, para saber quando terdo aula de Educacéo
Fisica ou de outra disciplina em que hgja mudanca de professor ou
mesmo para saber qual é o horario da entrada, do recreio ou da saida,
ou ainda, paradecidir que livros deverdo ser levados paraaescolaem
cadadiadasemana, conforme exemplificamos anteriormente. Os qua-
dros de rotina também sdo muito utilizados. Nesses, os(as) alunos(as)
tém acesso ao que sera redizado na sala de aula durante o dia ou
mesmo durante uma semana ou um més, dependendo da forma de
trabalho do(a) professor(a). Os cronogramas sdo fundamentais narea
lizac&o dos projetos didéticos, por exemplo, quando professores(as) e
alunos(as) programam uma agdo com data de término prevista, como
umlivro aser langado numafeiraliteraria. As agendas das criangas sdo
suportes textuais destinados ao controle e a programacéo de ativida-
des que sdo também importantes, ja que nelas os(as) dunos(as) regis-
tram as atividades em funcdo dos dias em que precisardo ser redlizadas
(em algumas escolas em que as criancas ndo recebem agendas, 0(as)
professores(as) tém investido em organizar com as criangas a confec-
¢80 dessas agendas).

Além desses géneros citados e de outros que aparecem no dia-
a-dia, hdainda os géneros que gjudam os(as) professores(as) e 0s(as)
alunos(as) a organizar as atividades di&rias, tais como alista de alu-
nos da sala, que podem ser usadas em diferentes ocasiGes para con-
sulta e distribuicdo de tarefas. O controle sobre a quantidade de
aunos(as) para previsdo das atividades em grupo e o controle da
freqliéncia deles(as) € importante para o(a) professor(a) e paraos(as)
alunos(as) avaliarem o quanto esté havendo de participagéo nas au-
las e parareger as interagGes.

Saber lidar, na escola, com essas situagdes é importante para
gue hajatransferéncias paraoutras situaces ndo escol ares, tais como
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as que citamos anteriormente. A fim de continuarmos essa conversa,
resolvemos expor alguns relatos de professoras que investem no
trabalho com esses géneros textuais que estamos enfocando.

Situacao 1: O quadro de rotina como
organizador do tempo pedagégico

A professora L ucicleide Cristévéo, daEscolaMunicipal Dir-
ceu Vel oso, em Olinda-PE, mostra-nos como desenvolvia estraté-
gias deleitura de quadro de rotina com seu grupo de 30 alunos de
4 a6 anos, no inicio de 2004.

A professora relatou que colocava 0 quadro de rotina em um
cartaz na parede da sala (FIG. 1) e, quando passava para uma nova
rotina, a0 final de uma semana, umaquinzena ou mesmo um periodo
maior, ela colocavaoutro quadro de rotina na parede. Por esse proce-
dimento, os(as) alunos(as), juntamente com a professora, verifica-
vam, ao final do dia, se astarefasforam cumpridas e os motivos para
0 ndo cumprimento, quando isso acontecia. Por um lado, eles(as)
aprendiam ase organizar emonitorar o tempo e, por outro lado, apren-
diam a avaliar suas acdes e a desenvolver maior responsabilidade.
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Reafirmamos, assim, que é tarefa nossa gjudar as criangas a de-
senvolver estratégias de organizagdo do seu tempo edeler e produzir
géneros textuais dessa espécie. O cartaz que Lucicleide colocavana
parede tinha essa funcéo. Mesmo as criangas que ndo sabiam ler,
eram favoreci das pelaatividade, namedidaem que aprendiam sobrea
estrutura textual que usamos em atividades desse tipo e, ainda, ti-
nham a possibilidade de tentar ler 0 que |a estava escrito, através de
antecipactes pautadas nos conhecimentos acerca do que la poderia
haver. Ou sgja, como as criangas sabiam que, em algum pedaco do
texto, estavaescrito “tarefade casa’, €las podiam tentar encontrar tal
trecho, mediante a solicitacdo da professora. Assim, estariamos, tam-
bém, usando o texto para gudar no processo de apropriacéo do siste-
maalfabético.

Situacao 2:
A agenda escolar como instrumento
de registro do que foi feito em cada dia

Maria CristinaA. Cavalcanti, professorada 12 série da Escola
Municipal Belém de Judd, situada em Jaboatdo dos Guararapes-
PE, também obj etivando que as criangas aprendessem a se progra-
mar e aorganizar o tempo, contou que utilizava, em saladeaula, a
agenda escolar.

Reservel um caderno especifico paraaagendaescolar do ano
letivo. Todososdias, escreviano quadro as atividadesdo dia,
assim 0s alunos ja se organizavam diariamente.

Essa docente pedia que os(as) alunos(as) copiassem no cader-
no as atividades do dia listadas no quadro. Assim, ela, a mesmo
tempo, trabalhavaaleiturado que seriafeito em cadadia, propiciando
momentos de familiarizag8io com esse género textual, quanto inseriaa
importancia desse tipo de registro paraguardar umamemariado que
foi feito em sala de aula. Ela se referiu a esse objetivo quando disse
gue: “No caso dasfaltas, osaunos eram instruidos aver pelaagenda
do colegaas atividades e aredlizélas’.
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Assim, o trabalho com a agenda escolar tanto possibilitarefle-
tir sobre 0 sistema alfabético de escrita, jaque 0s(as) alunos(as) |éem
com o(a) professor(a) pequenos textos, podendo atentar com maior
cuidado a cada palavra escrita, quanto o trabalho voltado para a
leitura e a escrita desse género textual, com inser¢céo dos(das)
alunos(as) em um tipo de evento de letramento.

E bom destacarmos que a copia, nesse caso, € uma atividade
produtiva. No caso das situagdes em que os(as) professores(as) pe-
dem copia de textos extensos, sabemos que ha uma sobrecarga para
as criangas, ocupando, muitas vezes, a aula inteira. Nesse caso, €
fundamental que o(a) professor(a) esteja ajudando a copiar um texto
curto, fazendo reflexdes sobre 0 que estdo escrevendo.

Andréade SouzaFerreira, professorado 3° ano do 1° ciclo, da
EscolaMunicipal SeverinaLira, em Recife-PE, em umaentrevista,
comentou 0s motivos que alevaram atrabalhar com a agenda e os
beneficios que tal préticatrouxe.

Bom, isso comegou porgue eu observel 0 que as criangas
solicitavam... Eles queriam saber o que ndsiriamos fazer no
dia. Entdo eraaaguelacoisa o que équevai ter hoje? O que
équeagentevai fazer hoje? Hojevai ser o qué? Hojevai ser
matemédtica? Hoje vai ser portugués? Ent&o, eu percebi com
esse comportamento deles, que eraimportante para eles sa
berem o que ia acontecer durante o dia. E na época eu tinha
até um caderno e eles olhavam nesse caderno. Eu colocavaas
coisasqueiafazer nesse caderno eagunsolhavam edivulga-
vamo queiater: “Ah, hojevai ter isso! Hojevai ter agquilo!”
E a foi que surgiu aidéia de registrar isso no quadro, de
realmente estar col ocando aagenda. Ent8o, agente conversou
sobre isso. Sobre 0 que era uma agenda, pra que que ela
servia. E eu comecel arealmentefazer uso disso no dia-a-dia.
Bom, afinalidade dessaagendafoi realmente deles se organi-
zarem. E também pramim foi importante por causa do tem-
po. As vezes, a gente vé que a gente bota uma agenda no
quadro e agente ndo consegue cumprir todas as coisas, por-
que as atividades demoram mais tempo. Ent&o, assm, € im-
portante pra eles. Uma outra coisa que aconteceu também
foi que, as vezes, agente colocavaumaordem naagendae,
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conforme agenteiafazendo o trabal ho, a gente alterava coi-
sas. Entdo, tinha essa mobilidade, essa flexibilidade.

O que osaunosaprenderam? Eu acho que elesaprenderam a
seorganizar. Umacoisaimportantefoi que, quando elestive-
ram acesso a agenda, € como se eles ficassem mais calmos:
“Ah! Ja sei 0 que eu tenho que fazer!” Porque uma outra
coisa que acontecia, era que quando a gente, as vezes, ia
propor umaatividade, elesdiziam: “ Ah! Escrever? Producdo
detexto?’. E, namedidaem que vocéjabotaisso naagenda,
eles |éem e, quando vocé vai propor, ja € uma coisa mais
trangiila. E como se eles se programassem para depois fazer
apropostadaagenda. E, quando ndo tinhaagenda, elesrecla-
mavam: “E muitacoisal A gentetafazendo muitacoisal” Ou:
“A gentejafezissol” E comaagenda, € como seelesrealmen-
te se organizassem e se preparassem pra fazer as atividades
que iam precisar ser feitas. E é legal, também, porque eles
cobram. As vezes, tem dia que eu ndo boto agenda: “Bota
agenda, professoral Faga a agenda que a gente quer saber”.
Eles pedem, me solicitam. Se eu ficar muitos dias sem colocar
aagenda, eles perguntam. E como se gjudasse el es, real mente,
aseorganizarem.

Esse depoimento de Andréa é bastante revelador da importan-
ciade um trabalho em que a escritaapareca com afinalidade de auto-
monitoracdo de suas proprias agdes, para organizacdo do dia-a-dia,
paraapoio mnemonico, conforme discutimos anteriormente.

Sandra Cristina Gomes da Silva, professora de uma turma de
alfabetizacdo da Escola Jardim de InfanciaAnaRosaFalcdo de Carva
lho, em Recife-PE, também informou que utilizava agenda com
seus(suas) alunos(as) e deu um depoimento sobre o que eles(as)
aprendiam nesse tipo de situac&o. VVejamos:

Eles respeitam mais o tempo. Eles ficam mais organizados,
porque se existe uma coisa que eles querem muito no meio
da agenda, entdo eles sabem que tém que dar conta das
atividades anteriores. Vamos dizer: eles adoram a hora da
recreacdo, que € com a professora recreadora, ou entdo a
horado conto. Entéo, el es sabem que tém que dar contadas
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atividades anteriores para chegar a atividade que eles estéo
ansiosos. 1sso faz com que eles figuem tomando conta do
colega: “Olha, assim, se vocé ficar brincando, ndo vai dar
tempo.” Principalmente nas atividades em grupo. Um fica
puxando o outro e ndo precisa eu estar: “Olha a horal” A
questéo tempo é ai muito bem trabalhada quando agente vé
aagenda.

Situacao 3: O cronograma como instrumento de
previsao e checagem de tarefas

Sandra Cristina Gomes da Silva, ja citada no item anterior,
falou que, além de trabalhar com agenda para organizacdo do tem-
po, também trabalhava com a producdo de cronogramas, princi-
palmente em projetos didaticos. O depoimento que mostramos a
seguir foi extraido de uma entrevista em que a professora relatou
gue desenvolveu um projeto com cartas: “De palavra em palavra,
escrevemos uma carta’.

O cronograma é bom porque agente vai eliminando etapase
uma da seqiiéncia a outra e a gente volta. Foi, assim, de
extrema necessidade o cronograma dentro do projeto.

No cronograma, ha a possibilidade de, além de plangjarmos as
atividades e visualizarmos o que temos para fazer para chegarmos a
metaestabelecida, verificarmoso quejafoi feito ereplangarmostare-
fas que ndo tenham sido executadas no tempo proposto.

Situacao 4: O calendario como instrumento de
planejamento e de localizacao temporal

A professoraMaria Solange Barros Silva, do 1°ano do 1°ciclo,
daEscolaMunicipal Cidaddo Herbert de Souza, em Recife-PE, con-
tou que, para ajudar os(as) alunos(as) a desenvolver estratégias de
organizacdo do tempo, usaum calendério nasalade aulaeo utiliza
para marcar o dia do aniversario dos(as) alunos(as) da turma e as
atividades que seréo feitas em dias especificos, como podemos ver
no trecho do relatério daaulado dia 9/11/2004:
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P: Vamos ver qual é adata de hoje?
A.: 9/11/2004.

P.: Esse onze esta representando que més?
A.: NOVEMBRO.

P: Amanha é o aniversario de...
A.: ICARO.

P: E qua é o diadasemanade hoje?

A. TIA, AMANHA E FERIADO E?

P: Vamos ver no caendério, o que é que tem amanha no
caendério?

A.: O ANIVERSARIO DE {CARO.

P.: Tem algum feriado marcado?

A. NAO.

P: Oferiado no diaquinze. O que é quevai ter no dia dezes-
seis?

A.: PASSEIO.

P.: Passeio pra onde?

A.: HORTO DE DOIS IRMAOS.

A professora, como podemos perceber, levava os(as) alunos(as)
a localizar informagdes no calendario, gjudando-os(as) a perceber a
finalidade desse género textual . Defato, saber olhar parao calendarioe
fazer consultasobre o diadasemanaéum dominio hojeimprescindivel
na nossa sociedade. Contar quantos dias faltam para as férias e plane-
jar um passeio é uma prética corriqueira de uso desse género textual.

Olhar no calendério o diaem que o carro que vende gésvai passar
étambém umasituagdo comum. Traba har o calendério paraolhar odia
daferaliterdriadaescola, paraorganizar os preparativosou paraler o
calendério para escolher em que dia faremos a apresentacdo de uma
pecateatral ensaiada parao Diadas Maes pode ser préticaescolar que
guarda semelhancas com essas préticas citadas. Sabemos, no entanto,
gue ndo é f&cil, para as criangas, entender a légica da organizagdo
desses textos.

A professorade alfabetizacdo daEscolaMunicipal Dr. José Quei-
roz, Andréade Castro Caldas, em Jaboatdo dos Guararapes-PE, relatou
uma atividade que fazia paraensinar os alunosaler caendéarios.

Os(As) alunos(as) receberam um quadro de um més de um
calendério com as células vazias.
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Eles numeraram os dias da semana, depois que foram infor-
mados sobre o diadasemanaem quecairiao dial° (anterior-
mente eles tinham aprendido a que letras correspondiam os
dias dasemanaem um calendério).

Essa professora, ao pedir que os(as) alunos(as) preenchessem
0 quadro, estava gjudando ha compreensdo de que nem sempre (ou
guaseraramente) o diaprimeiro de cadamés coincide com o primeiro
dia da semana; estava auxiliando os(as) alunos(as) a compreender
gue o0s nimeros que estdo dentro da tabela indicam os dias do més,
pois essainformacdo ndo esta disponivel no calendario; e promovia,
ainda, a aprendizagem de que as colunas do texto indicam os dias da
semana, e que as linhas indicam cada semana do més. Além de tudo
isso, consideramos que saber consultar calendario é uma aprendiza-
gem importante que gjuda, no inicio daescolarizagéo, acompreender
a divisdo do tempo na nossa sociedade (ano, més, dia), que € uma
invencdo cultural que rege hoje nossos planejamentos.

Situacao 5: O cardapio escolar: outro género
textual que ajuda a organizar as informacoes e a
divulgar o planejamento de uma instituicao

A professora Andréa de Castro Caldas, que relatou como usava
calendério em salade aula, também registrou um trabalho com o car-
dapio escolar.

Osalunosregistraram o cardapio escolar ssmanal. Foram colo-
cadas fichas com os nomes das comidas e essas foram lidas,
destacando-se em que dia da semana estdvamos e escol hendo
quefichacolocariamos|a. Isso erapossivel de ser feito acada
diaporquetinhaalunos que tinham irméos no horario anterior
ejachegavam sabendo que merendateriamos.
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O trabal ho de escritade um quadro pdde g udar ascriancasaapren-
der aler tabd asequadroscom maior autonomia. Elaspoderiam, ainda, ter
providenciado o carddpio mensa da escola e ter trabalhado a leitura
desse texto, gjudando os dunos aprocurar o que teriamos na sexta-feira
dasemana seguinte ou mesmo no diaseguinte. Como dissemos anterior-
mente, essetipo deleitura é diferente de outros em que aordem linear é
importante. Nos quadros, localizamos as informacdes sem precisarmos
ler o que vem anteriormente ao que estamos querendo saber.

Situacao 6: A chamada

A realizac8o da chamada é uma atividade de rotina nas salas de
aulade qualquer nivel de ensino. Faz-se achamada, no geral, parase
ter um controle dos aunos presentes e daqueles que fataram. Para
1SS0, 0s(as) professores(as) utilizam um género especifico: alistacom
0s nomes dos(as) aunos(as) na caderneta escolar.

Tradicionalmente, a chamada tem sido realizada de uma forma
padréo: o(a) professor(a), no inicio da aula, geralmente chama os au-
nos com base nalistadacaderneta, organizadapor ordem afabética, e,
amedidaque seu nome é chamado, o(a) auno(a) devedizer “presente’.
No entanto, na alfabetizacao, principal mente, esse momento pode ser
utilizado como uma atividade de reflexdo sobre o sistema de escrita
alfabética, uma vez que se trata de uma atividade que envolve os no-
mes dos(as) alunos(as) da sala, que precisam ser tratados como pala-
vras estéveis. Assm, algumas professoras rel ataram formas diferentes
deredlizar achamada, que envolviam umareflexdo sobre a escritado
nome dos(as) alunos(as).

Mariada Concei¢do de Morais Barros, professora da Educacéo
Infantil daEscolaMunicipal Hélio FerreiraMaia(Anexo Prof. Wilson
Souza), em Olinda-PE, relatou quefaz achamadadevariasmaneirase
umadelas é aseguinte: ela coloca asfichas com 0 nome de todos(as)
os(as) alunos(as) da classe no chéo e solicita que cada um(a) pegue
0 seu. Depois, eles(as) |éem os nomes que se encontram nas fichas
que sobraram, correspondentes aos(as) alunos(as) que fataram.

Essa atividade corresponde a “leitura de palavras’ e € interes-
sante observar que, mesmo os(as) aunos(as) que ndo se apropriaram
da escrita alfabética, conseguem ler seu proprio nome e os dos(as)
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colegas. 1sso acontece porque eles(as) convivem com essas paa
vras cotidianamente ejaas memorizaram.

AnaPaulal efo Fernandes, damesmarede de ensino, realizavaa
chamada utilizando as fichas com o0 nome dos(as) a unos(as); ela afir-
mou que “ quando hatrocas de nomes, €les(as) identificam que o nome
ndo éodee’. Ela, entdo, solicitavaque o(a) aluno(a) lesse o nome que
pegou e dava algumas dicas para que ele(a) conseguisse ler.

“Dar dicas’, nesse caso, sighificavalevar o aluno a utilizar
algumapistaconhecidaparaler apalavrasolicitadae, com
isso, ele é levado a refletir sobre as caracteristicas desse
nome escrito (Ana Paula Fernandes, Educagdo Infantil,
Escola Municipal Gregério Bezerra, Anexo Santa LUcia,
em Olinda-PE).

Situacao 7: As listas

S&o vérias as Situaghes extra-escolares e escolares que envolvem
aleitura de listas (lista de compras, lista de convidados(as) para uma
fedta, lista de alunos(as) da sdla ha caderneta, etc.). Aslistas, embora
escritas com diferentes propdsitos, possuem caracteristicas comuns:
todas envolvem aescrita de palavras, 0 que torna esse género facil de
ser traba hado em turmas de alfabetizacdo. A organizacdo dessas pala-
vras, no entanto, pode variar: algumas listas envolvem a escrita de
palavrasem ordem alfabética (listatelefnica, listade alunos nacader-
neta), outras se organizam por categorias de produtos (lista de com-
pras) ou por ordem de importancia (lista de convidados).

Séo vérias as situagdes escolares que podem envolver o traba
Iho com listas. Falamos, anteriormente, darealizacdo dachamada. Jaa
professora Roselma da Silva Gomes, responsavel por umaturma de
alfabetizacdo da Escola Municipa de Jaboat8o dos Guararapes, em
Jaboatdo dos Guararapes-PE, produziu uma lista com seus(suas)
alunos(as) dentro de uma atividade que envolvia a organizagéo de
uma dramatizago que seria encenada no fina do ano. Tratava-se de
um projeto deleiturarealizado pelaescol a, em que seus(suas) a unos(as)
iriam dramatizar a histéria da Branca de Neve e 0s Sete Andes. Para
definir quais alunos(as) iriam representar os personagens da historia,
ela escreveu no quadro 0 nome dos personagens, um abaixo do outro,
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e, amedida que os alunos escolhiam o personagem que queriam ser,
elaia escrevendo seu nome ao lado dos personagens escolhidos.

Nesse exemplo, 0 que gparentemente corresponde a ecrita de pa
lavras, naredlidade, é aproducdo de umalistacom personagens de uma
histériaque seriadramatizada pel o grupo classe. Observa-se, assm, como
aprofessorarealizou uma atividade significativa para o5(as) aunos(as),
que participaram ativamente, dizendo o nome dos personagens e 0s
distribuiram entre os(as) alunos(as) da turma. Assm, estavam usando
umallistaparaorganizar mel hor atarefa quetinham que dar conta.

A professoraSolange, jacitada, utilizaalistade chamadados(as)
alunos(as) para escolher os(as) ajudantes do dia, como pode ser ob-
servado no seguinte extrato de aula:

P: Ajudante de hoje, quem &?

A.: EU (LEONARDO), JONAS.

P: Qual é aletrado gudante de hoje?

Al

A.: JONAS e JEFERSON.

P.: Jéferson ndo chegou ainda. Entdo... Entdo vai ficar em que
letra?

A.: LEO.

P:Jeoqué?

A.: KLEIVSON, NAO VEIO.

P: O K, Kleivson também néo chegou.

A.:LEO.

P: LetraL s tem Léo. Ent&o o gjudante de hoje...

A.: JONASeLEO.

P: O Jde Jonas, o L de Léo. Léo vem escrever teu nome.
Jonas vem escrever o teu. Pessoal, Leonardo tem quantas
silabas?

A.: QUATRO.

P: Le-o-nar-do. Quatro silabas.

P: E Jonas?

A.: DUAS.

P:: Vamos contar as |etras do nome de Leonardo

A.: UMA, DUAS, TRES, QUATRO, CINCO, SEIS, SETE
e OITO.

P.: O de Jonas agora.

A.: UMA, DUAS, TRES, QUATRO, CINCO.

A.: GANHOU EU..
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P: Quem tem mais silabas?

A LEO.

P: E quem tem mais | etras?

A.:LEO.

P: Quantas silabas 0 nome de L eonardo tem amaisdo que o
de Jonas?

A.: QUATRO.

A.: DUAS.

P.: Porque Jonastem duas, se eu colocar maisduasvai ficar...
A.: QUATRO.

P: Igual ao de Léo. E quantas letras 0 nome de Léo tem a
mais?

A. TRES.

P: Porque Jonas tem cinco. Se eu colocar trés?

A.: VAl FICAR OITO.

P: Vai ficar igual ao deLéo. Vamosver, Leonardo, como éque
separa o nome dele?

O aluno veio ao quadro para separar 0 seu nome (Leonardo).
Separou nalousa LE/O/NAR/DO

P:: Vamos ver ai como é que divide o nome de L eonardo...
A.: LE-O-NAR-DO.

P: AgoraJonas, como é que divide?

A.: JO/INAS.

O duno foi alousa separar 0 seu home.

P: Quantas letras tem a primeira silaba?

A.. DUAS.

P Quem me diz outra palavracom |le?

A.: LEAO.

A. LEITE.

E a professora continuou o trabalho de escrita de palavras
gue comegavam com as silabas do nome dos dois alunos.

Nesse exemplo, observamos que aprofessora, diariamente, faz a
escolha dos(as) alunos(as) que vao ajudéa-la mais efetivamente du-
rante a jornada escolar valendo-se de uma regra ja estabelecida:
segue a ordem alfabética da lista da chamada. Assim, os(as)
alunos(as) ja sabem os(as) que serfo escolhidos(as). E interessante
gue, depois da definicdo dos nomes, ela aproveita para fazer um
trabalho de comparac&o da quantidade de silabas e letras e de pro-
ducédo de outras palavras que comecam com a mesma silaba do
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nome dos(as) alunos(as). Ou seja, a professora incorporou, em sua
rotina, esse trabalho.

Algumas consideracoes

Ler eproduzir textosnasdadeaula, aindamaisem turmasdeafa
betizacdo, em que os(as) aunos(as) estéo se apropriando do sistemade
excritadfabética, ndo sfotarefasfaceis. Emrelacdo aleitura, noinicioda
afabetizacso, paraqueo(a) auno(a) tenhaacesso atextosdiferenciados,
o(a) professor(a) deve funcionar como leitor(a) dostextos, umavez que
og(as) aunos(as) ndo tém autonomia para ler sozinhog(as). O mesmo
acontece com a producdo de textos que, para ser realizada, precisaque
0(a) docente sgja 0(a) escriba dog(das) aunos(as).

Nesse contexto, o trabalho com ostextos que ajudam naorgani-
zac80 do nosso cotidiano parece fundamental, em razdo de suas ca-
racteristicas: textos que se restringem a escrita de palavras ou frases
curtas, distribuidas em umaorganizacdo espacial especifica, como as
listas, o calendario, a agenda, o cronograma.

Cabe a0(a) professor(a) trazer para a sala de aula situagdes em
que esses géneros sejam lidos e produzidos e aproveitar para explo-
rar, no desenvolvimento daatividade, aleiturae aescritadaspalavras
no texto. Assim, os(as) professores(as) estardo desenvolvendo uma
prética baseada no “afabetizar letrando”.
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Poesia em praticas
de alfabetizacao

Ivane Maria Pedrosa de Souza

Gastei uma hora pensando em um verso
que apenanao quer escrever.

No entanto ele esté ca dentro

inquieto, vivo.

Ele esta ca dentro

endo quer sair.

Mas a poesia deste momento
inundaminhavidainteira

Carlos Drummond de Andrade

E mais que consenso atualmente, quando se discute praticas
de alfabetizacdo, a necessidade de propiciar experiéncias significa-
tivas de leitura aos alfabetizandos, implicando o contato desses
aprendizes com a grande diversidade de textos que sdo utilizados
em nossa sociedade. Quando se trata, porém, de criangas no inicio
do processo de alfabetizacdo, val e & penarefletirmos sobre algumas
nuances desta questdo: até que ponto os educadores e, especifica-
mente, os professores alfabetizadores, concordam com essa ampli-
tude e diversidade a ser explorada em sala de aula? Existe clareza
quanto ao que esté na base de tal decisdo, ou sgja, ha consciéncia
acerca dos fundamentos tedricos e/ou argumentos que justificam
essa posi¢aon? A concordancia quanto a esse uso abrangente impli-
ca, efetivamente, por em préticaou plangjar situacdes didaticas que
evidenciem essa aceitacdo? Qual a distanciareal existente entre o
discurso do “que érelevante” e “deve-se aplicar” e o que concreta-
mente se realiza na sala de aula? Que obstécul os ou impedimentos
existem paraum fazer pedagdgico coerente com avisdo ou a postu-
ra tedrica que subsidia as mudancas almejadas?
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Com base nessas colocagbes iniciais e, buscando exemplificar
concretamente um género textual especifico, gostariamos defocalizar
0 papel da Poesia neste contexto de discussdo. Iniciaremos pelas
seguintes indagagdes: como estéa se dando o plangjamento do pro-
fessor ou a organizacdo de situacfes didéticas em torno desse géne-
ro? Qual o espaco que estaexistindo nasalade aula, para setrabal har
0 texto poético? Esse espaco esta sendo reconhecido e devidamente
valorizado pel os professores? Em caso afirmativo, como ele esta sen-
do aproveitado? Que sistemati zacBes vém ocorrendo? O que estd na
base dos plangjamentos. a simples intuicdo e as experiéncias vagas
(visando, muitasvezes, preencher tempo...), sem adevidareflexéo, ou
comegaaexistir maior conscientizacdo acercado que pode proporcio-
nar um trabalho dessa natureza? Parece importante, ainda, refletir
sobre quais os riscos do trabalho com esse género.

Carlos Drummond deAndrade (1930), ao indagar: “ Por que mo-
tivo ascriancas, demodo geral, S30 poetas e, com o tempo, deixam de
sé&-107", aproveitaparaenfatizar que aescolanado tem reparado no ser
POético, ndo procuraatender a capacidade de acriancaviver poetica
mente 0 conhecimento e o mundo. O mesmo ressaltaaimportanciade
se considerar a poesia como primeira visdo direta das coisas e, de-
pois, como veiculo de informag&o prética e tedrica, devendo-se pre-
servar em cada aluno o fundo mégico, |tdico, intuitivo e criativo.

Com base nessa reflexdo de Drummond, consideramos rel evante
nosremeter aum panorama histérico dapoesiainfantil no Brasil, apre-
sentado em artigo publicado por Luiz Camargo (1999), escritor eilustra:
dor delivrosinfantis. No artigo, o autor demonstraque o género poesia
infantil surgiu no Brasil de bragcos dados com a escola, visando, espe-
cidmente, a aprendizagem da lingua portuguesa. No final do século
XI1X, comegaram a surgir textos em prosa e verso, que passaram a ser
utilizadoscomo livrosdeleituraescol ar. Essefortevinculo com aesco-
laque, no século XX, se estende até os anos 60, faz com que a poesia
infantil siga um paradigma moral e civico, aconselhando os leitores
infantis a0 bom comportamento e ao civismo.

Olivro Poesiasnfantis (1904) de Olavo Bilac, segundo Camar-
go, ilustrabem essatendéncia, umavez que o proprio Bilac enfatiza
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a importéncia da escrita dessas poesias “para uso das aulas de
instrugdo priméria’, incluindo versos compostos “sem dificuldade
de linguagem” sobre “assuntos simples’ e visando “ contribuir para
a educacdo moral das criangas de seu pais’. No entanto, rompendo
€om compromissos puramente pedagdgicos, um paradigma estéti-
co passaa ser consolidado por modernistas poetas brasileiros como
CeciliaMeirelles (1901-1964) e Viniciusde Moraes (1913-1980). Es-
ses autores trazem a musicalidade para a poesia e, entre outros
aspectos, 0 jogo sonoro, a perspectiva infantil assumida pela voz
poética e o humor trabalhados mediante recursos varios, como o
verso livre, a quadra e a rima, que passam a seduzir ndo apenas
leitoresinfantis. Por fim, nas duas Ultimas décadas, o referido autor
ressalta o predominio do ludismo sonoro e do humor, caracterizan-
do um paradigma*“ladico” ilustrado, por exemplo, por versos como
0s de José Paulo Paes — “Poesia é brincar com palavras’ ou pelo
titulo do livro de poesiainfantil de Mariada GlériaBordoni —* Poe-
sia é brinquedo de crianca’.

O surgimento, no entanto, dapoesiainfantil como género liter&
rio, explicita Camargo, independentemente dos j& citados “ compro-
missos pedagdgicos’, ndo retira da escola o papel de grande respon-
sével pela circulagdo desse género literério, principalmente, por se
considerar que a familia brasileira ainda é bastante ausente como
mediadora desse processo.

Paraavanco de nossas reflexdes sobre o tema e visando ter uma
idéia de como vem se dando o trabalho com tal género em sala de
aula, valeapenaregistrar um estudo realizado pelaprofessora Renata
Junqueirade Souza, da Faculdade de Ciénciase Tecnologia (FCT) da
UNESP, em Presidente Prudente/SP. Tendo por amostra 53 educado-
res de escolas publicas e privadas e pretendendo avaliar como eles
concebiam e ensinavam poesia, chegou-se a conclusdo de que: “A
poesia é ensinada s na questéo estrutural e raramente o professor
consegue passar uma leitura sentimental ou pragmatica’. Segundo
depoimento da autora, “todos eles, além de definir o poema por suas
caracteristicasformais, como a presencade rimas, estudavam somen-
teosignificado literal dostextos’. A autoraenfatizaaimportanciado
docentelevar acriancaacompreender o significado do poema, sendo
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possivel investir numaformagdo que venhaacorrigir essalacuna. Tal
constatagcdo nos fornece elementos para uma andise mais pormeno-
rizada de como vem se dando o trabalho docente com esse género,
especificamente em séries iniciais. Objetiva-se, portanto, desde j&,
contribuir para uma reflex&o em torno dessa quest&o e para maior
clareza sobre pontos a ser enfatizados naformacdo docente, deforma
asuprir lacunas e propiciar uma prética condizente com a concepcao
atual que norteia 0 uso de tal género em salade aula.

Algumas citagbes de autores de livros infantis sobre a poesia
mostram a diversidade de aspectos que 0 contato com a poesia pro-
porciona ao desenvolvimento da crianga:

Poesia, arte de mexer bem com as palavras, de modo a
despertar nelas um sentido oculto do dia-a-dia. (Fernando
Paix&0);

O principal elemento da poesia € a criatividade com as paa-
vras. (Ricardo Silvestrin);

A poesiaatrai ascriangas por contadosjogosde palavras, da
magia dos versos. Poesiatem afeto, gosto, sentimento. (Le-
nice Gomes);

A poesia prepara o leitor para que se aventure de maneira
mais comprometidacom aleiturano futuro. (Flavia Savary).

Verifica-se, com base nessas citagdes, 0 quanto é relevante
para a aprendizagem da linguagem e, especificamente, da lingua
escrita, um trabalho direcionado para a criagdo de situagOes didéti-
cas que possam explorar a“poesia’ em todos 0s aspectos mencio-
nados. A poesia deve ser vista, portanto, como instrumento que
propiciaumasérie dereflexdes sobre alingua por parte desse publi-
co infantil, pdblico este que se inicia nas descobertas e nuances de
uma linguagem que é complexa e que precisa ser encarada como
objeto sociocultural, envolvendo uma multiplicidade de formas de
interlocucdo.

Com base em dois exemplos sobre 0 uso do texto poético em
sériesiniciais do ensino fundamental, ou sgja, fundando-se em uma
exploragéo da prética pedagdgica ou em planegjamentos didéticos na
area de linguagem (registros de observaces de aula e col eta de depo-
imentos de professores do 1° ciclo — alfabetizag8o, 12 e 22 séries —,
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participantes de curso de extensao promovido pelo Centro de Estu-
dos em Educacdo e Linguagem (CEEL), Centro de Educacdo da
UFPE), refletiremos sobre essas vivéncias, de formaailustrar como
vem se dando o trabalho com poemas em salade aula.

Exemplo 1

Vejamos, inicialmente, umaatividade realizada por umaprofes-
sorado 1° ano do 1° ciclo, com criangas nafaixaetariade 5 e 6 anos.
Ela apresenta aos alunos o texto abaixo (escrito no quadro):

VOCE TROCA?

Um gato contente

por um pato com dente?

Um canguru de pijama

por um urubu na cama?

Um ledo sem dente

por um dragdo obediente?
Um ratinho de camisola

por um passarinho na gaiola?
Um lobinho delicado

por um chapeuzinho malvado?

(Eva Furnari, Vocé troca? Editora M oderna)

Em seguida, prossegue da seguinte forma:
P: Tiatrouxe umtexto evai ler edepoisagentevai ler junto.

P: Todo mundo conhece estas | etrinhas. Vamos ver... (vai apon-
tando no quadro o titulo do poema e os alunos véo dizendo
as letras correspondentes). Elalé, entdo, o titulo: “Vocé tro-
ca?

A professorarealiza entdo aleitura e, conforme registro da ob-
servadora (aluna-bolsistado CEEL ), os alunos demonstraram gostar
muito do texto, j& que prestavam muita atencdo, achavam engracado
eriam com as “trocas’ realizadas pelos personagens. Apos essa pri-
meiraleitura, adocente |& maisumavez, paraosaunos.
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P: Tiavai ler mais umavez, e a gente vai procurar 0s animais
(Realizaaleituranovamente e os alunos demonstram o0 mes-
Mo entusiasmo).

Ao terminar, pergunta;

P: Quem sabe dizer quais os animais do poema?

A: Os aunos comegam a dizer, e a professora vai mostrando o
nome correspondente do animal, dito pelas criangas, no qua-
dro.

A: Ratinho!

A: Passarinho! (Um aluno vai ao quadro, procura a palavra e
aponta para essa paavral).

P: Muito bem!

A: Urubu! (outracriancavai ao quadro e aponta para a palavra
canguru...).

P: Nao, aqui éum*“c”.

P: Essa palavrinha é canguru (aponta). Quem sabe 0 que é um
canguru?

A: Eletem umabolsal

P: Sim, ele éum animal que tem umabolsapracarregar osfilho-
tinhos.

P: Aqui temledo.

A: Dragéo.

P: Tem palavrinhas que estdo rimando com a outra? Como é a
rima? E apalavraque parece com aoutra. Nessalinhaaqui, a
gente tem contente, que rima com dente.

P: Canguru e urubu ndo se parecem?

A:Sim.

P: Parecem em qué?

A:Nofinal.

P: E, €0 mesmo pedacinho.

P: Ledo e dragdo, como é que terminam?

A: Ao!

P: E 0 mesmo pedacinho.

P: Ratinho e passarinho, terminam como o mesmo sonzinho?

A:Sm!

P: Inho, esse pedacinho...

P: Lobinho e chapeuzinho também!
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P: Agora vocés vao dizer os animais, e a gente vai escrever
no quadro
(Os alunos véo dizendo os nomes dos animais, e a profes-
sora vai escrevendo as palavras no quadro, dispostas na
vertical):

GATO
RATINHO
PASSARINHO
URUBU

LEAO
DRAGAO
CANGURU
LOBINHO

P: Agora vamos contar as silabas, quantos pedacinhos tem a
palavrinha gato?

P: Vamostodo o mundo falar, tem quantos pedacinhos? (apon-
ta gato)

A: 2

P: Ratinho.

A:3

P: Passarinho.

A4l

P: S6 Lucas responde? (incentiva para que todos respondam...)

Alunos: 4!

(Procede asssm com todas as palavras dalistal)

P: Agoratiavai dar umafolhaigual aesta(Distribui otexto com
todas as crian¢as— 0 mesmo possui umafiguraao lado). Tem
um menino segurando o que e amenina o qué?

A: O menino, o0 pato; amenina, o gato.

P: Certo (Escreve no quadro as vogais).

P: Queletrinha é esta? E esta? E esta?

A: Os alunos véo dizendo as vogais.

P: Vocés véo procurar no texto e fazer um circulo nasvogais.

P:. Laem cima, tem um tracinho que é pra vocés colocarem o
nome de vocés.

Depois de distribuir a atividade, val até a uma mesa e repete a
instrucdo para todos:
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E s6 paracircular as vogais! Todo o mundo fazendo...

A docente passa nas mesas acompanhando, mostrando algo
que falta, estimulando. A atividade prossegue, e alguns poucos
alunos comegam a se dispersar, mas amaioria, depoisde cumprir o
que foi pedido, comeca a pintar o desenho ao lado do texto.

Exemplo 2

Vejamos agora a atividade planejada por uma professora do
3%anodo1°ciclo.

A professorafixou no quadro o texto “ A chécarado Chico Bola-
cha’ (CeciliaMeirelles), lendo-o em voz altaparaseus alunosereali-
zando umaleitura col etiva em seguida. Segue o texto lido:

A Chécarado Chico Bolacha

Na chéacara do Chico Bolacha,
0 que se procura
nunca se achal

Quando chove muito,
0 Chico brinca de barco,
porque a chécara vira charco.

Quando nado chove nada,
Chico trabalha com a enxada

e logo se machuca
e fica de mdo inchada.

Por isso, com o Chico Bolacha,
0 que se procura
nunca se acha

Dizem que a chécara do Chico
s6 tem mesmo chuchu

e um cachorrinho coxo

que se chama Caxambu.

Outra coisas, hinguém procure,
porque ndo acha.
Coitado do Chico Bolacha!
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A professora fez perguntas sobre o que era uma chacara, as
criangas responderam que € onde se toma café ou ché (confundindo
com xicara). Perguntou também que tipo de texto era esse, 0s alunos
responderam que eraum poemae, ao ser questionados como sabiam,
eles disseram que era porgue tinha versos e rimas. Vale ressaltar que
0 texto apresentava-se escrito em cores diferentes, diferenciando as
estrofes. A professora perguntou quantas estrofes existiam, e as cri-
ancas responderam cinco. Como os alunos ndo tinham compreendi-
do o significado da palavra chécara, a professora releu o texto para
melhor entendimento. Com anova leitura, as criangas comegaram a
interpretar chacara como: plantagéo, vaso, horta, enxada ou casa.
Como ndo conseguiram chegar ao significado correto dapalavra, foi
solicitado que pesquisassem no dicionario. Os aunos também perce-
beram adiferencanaescritade enxadaeinchadae, com areleiturado
poema, descobriram a diferenca no significado de cada uma delas
“uma é um instrumento e a outra € um machucado” .

Foi distribuida uma atividade mimeografada com o poema.
Inicialmente, as criangas deveriam compl etar 0s espagos em bran-
Co existentes no texto com as rimas correspondentes. A professo-
ra pergunta aos alunos qual 0 nome da autora e qual o assunto do
poema, explicando que o assunto é o que se fala no poema. Tam-
bém chama a atengdo para a predominancia do som do “ch” em
todo o texto. Na mesma folha, também existiam questdes sobre o
texto. Como, por exemplo: “Neste poematem personagem? Qual ?
Tem um lugar? Qual ? Quantas estrofes tem? Tem rima? Escreva
duas palavras que rimem. Quem é o autor?’ Apos todas as per-
guntas, havia o pedido aos alunos que retirassem do texto pala-
vras monossilabas, dissilabas, trissilabas, polissilabas, um subs-
tantivo proprio, um comum, um masculino e outro feminino, duas
palavras com digrafos e encontro consonantal. Para finalizar o
conjunto das atividades previstas, pedia-se que as criangas dese-
nhassem como elas imaginavam ser o Chico Bolacha.

A observadora destaca que os aunos desenvolveram as divida
des sem grande dificul dade, demonstrando desenvolturaem relagdo aos
assuntos abordados. A professorainformou que jatinhafeito um traba-
Ihosmilar comrimas, intitulado de* rimasmal ucas’, tendo essaexperién-
ciaanterior facilitado arealizaco das etapas aqui gpresentadas.
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Sintetizando, com base nos relatos das atividades realizadas,
destacamos 0s seguintes pontos:

o O texto poético é introduzido na sala de aula, e os aunos
demonstram apreciar o género, acompanhando com entusias-
mo a leitura e participando ativamente das atividades de ex-
ploragéo propostas, conforme observaces realizadas.

« Como complemento a leitura, ambas as professoras propGem
uma série de atividades visando:

a) No caso dascriangcasdo 1°ano do 1°ciclo: trabalhar o alfabe-
to (especialmente as vogais); identificar palavras no texto
(nome dos personagens); refletir sobre consciéncia fono-
|6gica (através darima - semelhanga de sons e quantidade
de sons presentes nas diversas paavras); finalizando com
a atividade de pintura (as criangas pintam a gravura que
acompanha o texto);

b) Quanto as criancas do 3° ano do 1° ciclo, vérias perguntas
antecederam as atividades propostas, tendo por objetivo:
verificar acompreensdo do vocabul&rio (foi utilizado o re-
curso dareleitura, com incentivo abuscado significado de
palavras no contexto, bem como a consulta ao dicionério);
descobrir que aspectos sdo reconhecidos como identifica
dores do género (presencade versos, estrofes, rimas); aten-
tar para palavras com sons semelhantes e significados di-
ferentes (exempl o de enxada e inchada); destacar nome do
autor e tema ou assunto focalizado no texto, bem como
possihilitar a percepcdo do predominio de determinados
sons, como o relacionado ao “ch”; por fim, uma série de
outras tarefas foram solicitadas, com base no texto, envol-
vendo aspectos gramaticai s (classificac8o de palavras quan-
to a0 nimero de silabas, a selegdo de substantivos, aos
digrafos e encontros consonontais), culminando o conjun-
to das atividades com o desenho do personagem principal,
conforme imaginagéo de cada aluno.

Considerando 0 exposto em relacéo as duas vivéncias, ndo pode-
mosdeixar deressaltar arelevancia, primeiramente, dainclusdo do géne-
ro poesiano contexto dasaladeaula A selecdo dos poemas, procurando
adaptar afaixaetariae ao nivel de desenvolvimento das criangas, parece
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ter sido uma preocupagdo que merece destaque. O poema do primeiro
exemplo, valerea ¢ar, possibilitou um brincar com aspaavrasatravésda
rima, num jogo interessante, como bem podemos perceber pelareacéo
gue as criangas demongtraram. A importanciado smplesbrincar com as
palavras, por intermédio do poema, principalmente noinicio daafabeti-
zacdo, parece evidente. Portanto, os contelidos trabalhados nos dois
poemas apresentados ndo podem ser desconsiderados.

No entanto, queremos chamar a atencdo, neste momento, ao
ponto destacado no inicio deste artigo por Junqueira (1996), quando
a autora coloca que a poesia é ensinada dando-se énfase ao aspecto
estrutural, ficando umalacuna no que se refere ao sentimental ou ao
pragmatico. Esses aspectos, além das caracteristicas formais ou do
significado literal dostextos, precisam também ser ressaltados erefle-
tidos em salade aula. A amostra aqui apresentada vem, de certafor-
ma, corroborar esse aspecto. O trabalho de “interpretacdo” que geral-
mente ocorre, privilegia aexploracdo daestruturado texto, comrealce
aos aspectos gramaticais, buscando-se “esgotar” um “conteido cur-
ricular que precisa ser trabalhado a todo custo”.

Ficaem segundo plano o téo importante trabalho de estimular e/ou
observar a compreensao que os alunos apresentam em relacdo ao con-
teido do texto como um todo. O ler apoesia, de modo gerd, passaaser
apenasum“ pretexto” paraintroduzir os aspectos gramaticais e/ou estru-
turaisdo texto e apassagem “rdpida’ por ee, sem sedar o devido tempo
paraler erder, buscando explorar o sentido explicito ouimplicito presen-
te, impede “o fantasiar” pretendido pelo autor. 1sso congtitui, concordo
com Jungueira, algo que precisa ainda ser aprendido e praticado pelo
professor. “Um poema ndo pode ser reduzido ao seu funcionamento
lingiistico. A linguagem é fortemente entrelacada com o imaginério em
todas as dimensdes dessa paavra. As criangas devemn poder experimen-
talo ndo s6 como leitoras atentas, cridtivas, sensivels as conotagoes,
mastambém como produtorasdepoemas’ (JOLIBERT, 1994, p. 8).

No ambito daandlise poesialescola, Lgjolo (1984), ao refletir sobre
as repercussdes da qudidade dos textos poeticos of erecidos as criancas
(considerados pobres, inclusive do ponto de vista estético), argumenta
que ndo é suficiente a preocupacdo apenas com uma melhoria nesse
sentido, uma vez que outro aspecto a ser ressadtado, de fundamental

93



importancia, diz respeito aconsideracéo do leitor como co-agente na
literariedade de um texto, valendo-se de suaexperiénciade | eitura.

Pera a autora, levar em conta a interacdo leitor/texto parece ser
medida mais adeguada ao se pensar sobre 0 modo deinser¢do dalitera
turanavidaescolar. Além damanipul acdo de e ementos dalinguagem, a
funcdo poéticaredliza-se sempredemaneirahistorica, ousga, “ deforma
diferente em diferentes momentos ou em diferentes leituras do mesmo
poema, revelando-se de forma diferente para diferentes|eitores’.

Dessaforma, areferida autora sugere que qualquer atividade de
leituraque envolvao texto literario proposta ao aluno deve possibili-
tar aele o atentar para” o significado maisamplo do texto equendo se
confunde com o que ele diz, mas reside no modo como ele diz o que
diz’. Essas consideragBes, portanto, tem implicagfes sobre a forma
como a escola deve agir, ou sgja, em seu papel de mediadora do
contato da crianga com a poesia. Mesmo priorizando a qualidade
estética do texto a ser apresentado, 0s exercicios que se seguem,
como proposta complementar de reflex&o a respeito da poesia esco-
Ihida, também sdo importantes e devem proporcionar uma observa-
¢80 mai's minuciosa dos el ementos que realmente devem ser conside-
rados relevantes para o significado geral do texto.

Diante dos aspectos apresentados, levantamos, ainda, as se-
guintes questdes: tem o docente do ensino fundamental que se
dispbe a utilizar esse género em sua sala de aula formagdo que o
capacitaa dar conta de um trabal ho de qualidade com esse género?
Tera ele condicBes de realizar uma pratica pedagdgica inserindo as
nuances aqui apontadas, de forma a possibilitar aos alunos leitura
mais ampla do texto poético? Que contatos ou vivéncias teve esse
professor com tal género textual durante suaformacdo? A auséncia
dessa aprendizagem parece ser algo aser considerado, umavez que
0 despertar e 0 gosto pela leitura de qualquer género, precisa ser
respaldada por contatos e experiéncias significativas, que nos re-
metem para as especificidades, bem como paraacomplexidade e as
sutilezas de cada um.

Parece ser fundamental, no processo de formag&o continuada
e no que se refere ao texto poético, especificamente, propiciar uma
descoberta pela exploragdo ou uma andise que venha a possibilitar
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compreensao, inclusive do que esta escrito nas entrelinhas do texto, de
forma que a linguagem possa ser vista como algo que é utilizado para
expressar, dém das experiéncias, idé as e sentimentos.

Dessa forma, o professor, ao despertar sua sensibilidade em
relacdo a poesia, estarando so aprendendo avalorizar textos literari-
os e reconhecendo a qualidade de uma poesia, mas se capacitando
para estimular essa sensibilidade em seus aunos.

Textos que se sabe de cor e sua
importancia para a alfabetizacao

Além dos poemeas escritos em livros, no campo da oralidade pode-
mos destacar 0 interessante e importante acervo que compde a poética
popular, como: as adivinhas, as parlendas, ostraverlinguas, os provérbi-
0s, etc., que, deforma prazerosaedescontraida, vao sendo memorizados
e utilizados nas mais diversas situacdes de interacéo e brincadeira das
criangascom osseuspares. Parailustrar, quem ndo lembra, por exemplo,
dostextos abaixo e 0 quanto e es estavam e, ainda hoje, estéo presentes,
dinamizando e enriquecendo as brincadeirasinfantis e interpretacies de
fatos corriqueiros?

ADIVINHA PARLENDA TRAVA-LINGUAS
O que é,0oqueé... Dedo mindinho Um sapo dentro do saco
Com capa ele n3o danca Dedo mindinho Um sapo dentro do saco
Sem capa n&o pode dangar Seu vizinho O saco com o sapo dentro
Pra dancar se bota a capa Maior de todos O sapo batendo papo
Tira-se a capa pra dangar? Fura bolos O papo cheio de vento
Mata piolhos.
PROVERBIOS
Dizem que...

Boca fechada, ndo entra mosca;
Santo de casa néo faz milagre;
Quem com ferro fere, como ferro sera ferido;
Quem tem rabo de palha n&o senta perto de fogo;

Longe dos olhos, perto do coragéo;
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Em*“PelasRuasdaOraidade’, GomeseFerreira(2003) ousam se
apropriar de algo que, segundo 0s autores, “por natureza, € do povo
e esta tao arraigado em nosso imaginario, em nossa coletividade, e
gue, por isso mesmo, ndo nos damos conta de seus ritos, seus rit-
mos’ (p. 5). Os autores chamam a atenc&o para as origens, do ponto
devistatetrico-histérico, bem como para as possibilidades de explo-
racdo didatico-pedagdgicas que essas formas populares de nossa
poesia podem oferecer.

Portanto, no contexto de uma alfabetizacdo em que se privile-
gia ndo apenas 0s aspectos de decodificacdo do sistema alfabéti-
co de escrita, mas também os usos interativos da lingua, que fun-
damentos psicopedagdgicos podemos destacar, entéo, das
atividades que englobam esse tipo de literatura e que devem ser
considerados pelo professor na sala de aula? Qual o valor das
atividades com esses géneros para a didatica da alfabetizagao?

N&o apenas dados histdricos sobre modos da leitura de ou-
tras épocas, como dados de pesquisamais recentes (REGO, 1988),
p&em em destaque o fato de que textos lidos com frequéncia, pro-
vocando amemorizagdo, propiciam o estabel ecimento e adescober-
ta de relacBes importantes existentes entre a fala e a escrita, com
consequéncias rel evantes para a alfabetizacdo. Com base nesse co-
nhecimento, vém sendo val orizados procedimentos de se colocar
alunos que nao sabem ler diante de textos que sabem de cor, vi-
sando aproveitar os efeitos da memorizac&o para fins de uma de-
codificagdo que passa a ocorrer como resultante dos aspectos in-
terativos antes mencionados.

Ao usar um texto quejaconhece dememéria, acriancavai gjus-
tando o que ja sabe (oralmente), ao que esta escrito, atentando, por-
tanto, para as relacfes envolvidas entre o oral e 0 escrito, ou sgja, 0
que “falo” deve estar “escrito”, na ordem falada, favorecendo, nesse
processo, a descoberta de novos padrdes silabicos e a sistematiza-
¢80 das devidas relagbes som-grafia. 1sso ocorre num contexto no
qual as estratégias utilizadas sdo significativas e eficazes por serem
pautadas na busca de sentido possibilitada pelo texto “modelo” ja
memorizado, e ndo pelo artificialismo proveniente dadescontextuali-
zacdo dasimplesrelacdo som-grafia.
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Tomando como exemplo, podemos citar o tdo conhecido tre-
cho da parlenda “Quem cochicha, o rabo espicha, como p&o com
lagartixa’ em que, mediante suamemorizacao, acriancaterminapor
localizar, no texto escrito, fragmentos de palavras ou palavrasintei-
ras, pelo simples fato de seguir a sequiéncia das palavras do texto
facilmente recitado.

Ao passar da leitura para a escrita desses textos memorizados,
um aspecto a ser ressaltado constitui a“queima’ de uma etapa nesse
inicio do processo de escrita, uma vez que a crianga ndo precisa
“pensar” no que vai escrever (o texto ja esta pronto), cabendo a ela
apenas a etapa do decidir o “como” escrever. 1sso pode promover
avancos e reflexdes do ponto de vista ortografico, para as criangas
quejaestéo no nivel alfabético de escrita, assim como contribuir para
a superacdo de desempenhos que sdo proprios de criangas que estéo
no nivel sildbico, em fase de transi¢do para o alfabético.

Outros aspectos da aprendizagem cognitiva a ser destacados
correspondem, especificamente, ao que se refere as adivinhagles, a
oportunidade de acriancalidar com pistasparair em buscado desco-
nhecido, a oportunidade de ter contato com o espaco da criacdo.
Como bem ressaltam Gomes e Ferreira (2003), através do jogo dos
guestionamentos: o que &, 0 queé... o ouvinte é conduzido areflexdo
e organizacdo de hipdteses. Buscando unir ou concatenar informa-
¢Oes diversas (idéias, conceitos, classificacbes e generalizagdes),
mesmo sem se decidir pela resposta mais adequada, o refletir e o
repetir as caracteristicas da resposta propicia ao participante do jogo
todo um universo elaborado por ele mesmo com base em regras dita-
das pelo outro.

Quanto as parlendas, no que se refere ao processo ensino-
aprendizagem, sua sonoridade é algo a ser enfatizado. Exercem atra-
¢a0 sobre as criancas por fazerem uso do jogo de paavras, aém das
onomatopéias e rimas, que tanto agradam a elas. O destaque ao | Gdi-
€0, 0 questionamento de pardmetros darealidade maisimediata, pos-
sibilitando, inclusive, a construcdo de jogos pedagdgicos em que a
brincadeirae afantasia est@o presentes, constituem reguisitosimpor-
tantissimos no despertar da crianca para nuances inerentes a lingua,
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tanto do ponto de vista da estruturagéo lingtiistica como do ponto de
vista de uma discussdo mais cultural e ideol6gica.

Em relacdo ao trava-linguas, éinegavel sua utilidade pedag6gi-
Ca, umavez que suaestruturatextual tem fungdo |Gdica, possibilitan-
do, deformacriticae criativa, segundo Gomese Ferreira(2003), “ enu-
merar possibilidades de acertos e erros, que geram questionamentos
guanto ao grau de dificuldade dafala, dalingua, do discurso, ou seja,
do conjunto cultural de determinada populagao”.

Por fim, enfatizamos o provérbio e a possibilidade de andlise
discursiva que €le proporciona: o teor cultural e aconstrucao sintéti-
ca sdo aspectos a ser refletidos e trabalhados, proporcionando con-
dutacriativae dominio lingtistico.

Considerando 0 aqui exposto, ressaltamos ainda que é importan-
te que haja equilibrio entre o vivenciar o aspecto |Gdico desses textos
€ 0 pensar sobre as questdes didéticas implicitas, para ndo enveredar-
mos novamente em erros de umapréticaartificial e desmotivante.
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O jornal em séries iniciais
do ensino fundamental

Ivane Maria Pedrosa de Souza

A literatura atual sobre questesrelativasao ensino e aapren-
dizagem da leitura e da escrita mostra o quanto € importante que o
professor trabalhe com os seus alunos diferentes géneros textuais
(PEREZ, 2001; ALBUQUERQUE, LEAL, 2004), propiciando adesco-
berta dos usos e fungdes que esses possuem em nossa sociedade:
Para qué, por qué e de que forma devemos ler e escrever?

Estamos cientes de que, cada vez mais, esforgos para diversifi-
car experiéncias tém sido realizados por professores isolada-
mente e/ou em pequenos grupos, em suas salas de aula e em suas
escolas, nas diferentes regides deste pais. No entanto, sabemos tam-
bém o quanto sefaz necess&riamai or sistemati zagao ereflexdo acerca
dessas atividades, oportunizando atroca e umamais abrangente ava-
liagdo, bem como umadivulgagéo dessas experiéncias e seus efeitos,
de modo a ampliar as discussdes tanto tedricas como suas implica-
¢Oes para a prética pedagdgica.

Visando colaborar nesse sentido, trazemos, neste espaco, uma
reflexdo acerca de algumas iniciativas ou préticas que vém sendo
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realizadas no ensino fundamental e, especificamente, em séries do
1°ciclo com o uso detextosjornalisticos, material esse ainda pouco
explorado nas sériesiniciais.

Vamos iniciar, com algumas questdes que possam subsidiar
nosso debate sobre esta tematica:

1. Tem o professor trabalhado o jornal em salade aula ?

2. Sendo, queimpedi mentos sao apresentados como judtificativas?

3. O que tem motivado a escolha desse suporte?

4. Que procedimentos tém sido adotados, ou sgja, como o jornal
tem sido explorado na salade aula?

5. Que avaliagbes tém sido redlizadas pel os professores acerca
de sua vivéncia em termos da aprendizagem dos alunos?

O reconhecimento atual de que & escola ndo cabe apenas 0
“ensinar aler” ou “fornecer informagdes’, mas propiciar ao aluno a
aquisicado de instrumentos para seu uso de permanente autoforma-
¢80 (SANDRONI; MACHADO, 1991), constitui um nivel de consci-
entizacdo que vem impulsionando o professor parauma préticaque
busca ser condizente com essa visdo. No entanto, algumas limita-
¢Bes ou entraves ainda contribuem para um ritmo de transformacéo
ainda lento nesse sentido. Objetivando ampliar o conhecimento do
gue vem acontecendo, especificamente em relagdo ao texto jornalis-
tico, é que tentaremos organi zar/sistematizar algumas informacoes
arespeito do referido tema.

Antes, porém, é importante lembrar que cada instrumento tem
suas especificidades, considerando os objetivos a que se propde,
bem como o publico alvo a que visa atingir. Assim sendo, algumas
peculiaridades e/ou caracteristicasdo jornal precisam aqui ser ressal -
tadas, em termos de suaimportancia paraa aprendizagem escolar.

O jornal possibilitaria entao

a) O contato com enorme diversidade de génerostextuais, como:
anaticia, o artigo de opini&o, o artigo editorial, areportagem,
acoluna, acrbnica, aentrevista, 0 andincio, etc; propiciando
até mesmo a descoberta dos padr@es de convencionalidade
e formalidade inerentes a esses géneros,
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b) Ter acesso a “um s6 tempo” ou, no “mesmo suporte’, as
linguagens peculiares aos diferentes textos, aparecendo es-
sas de forma adaptada aos contextos de uso e articuladas
com aatualidade.

c) Refletir sobre 0 mundo tomando por base diversas teméticas,
como: a politica, aeconomia, aliteratura, a educacdo, os es-
portes, o lazer, etc.; propiciando o que poderiamosidentificar
de consciéncia cidad3, e a possibilidade de relacionar con-
tetidos escolares com avidaredl.

d) Propiciar afamiliarizacdo com aimprensaescrita, ou sga como
0s jornais sdo organizados, além da descoberta sobre a fun-
¢do das fotos, titulos e convencdes gréficas utilizadas.

Como podemos verificar, o jornal constitui-se num rico material
aser utilizado em salade aula, umavez queinclui em seu repertdrio,
pela diversidade de géneros textuais presentes, uma série de infor-
magdes, organizadas das mais variadas formas, num contexto onde
predomina a atualidade ou o considerado relevante. O jornal pode,
portanto, despertar o interesse dos alunos, ndo apenas por infor-
mar, mastambém por problematizar e discutir sobre o que estaacon-
tecendo no mundo hoje. De fécil acesso, instrumento conhecido e
presente em todas as classes sociais se, adequadamente utilizado,
poderéa servir como fonte estimuladora de uma infinidade de ativi-
dades que venham a promover o desenvolvimento da crianca em
relacdo tanto aleitura quanto a compreensao, como na producdo de
textos, proporcionando, dessa forma, uma visdo da lingua escrita
numa perspectiva sociocultural, ou sgja, alinguagem como objeto
de interlocucéo.

De acordo com relatos de experiéncias em séries mais adianta-
das do ensino fundamental, em diversas escolas brasileiras (ver Re-
vistas Nova Escola, agosto/1998; novembro/2001; setembro 2004),
verifica-se que o jorna vem sendo cadavez mais utilizado, de forma
criativa e instigante, motivando os alunos para aleitura. A apropria-
¢80 do sistema de escrita alfabético passaaocorrer num contexto real
e significativo, em que os diferentes géneros textuais sdo enfatiza-
dos, possibilitando o realce das caracteristicas proprias de cada um
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deles, gerando interesse e curiosidade em funcéo da natureza da esti-
mulagdo propiciada, ou sgja, os aunos se deparam com um material
cujafuncionalidadetorna-se agoravisivel erelevante. No entanto, vale
ressaltar quetal experiénciaprecisase expandir e ser melhor discutida,
de forma que os professores de sériesiniciais do ensino fundamental,
1°e 2° ciclos, dém de reconhecer aimportancia do trabalho com o
jornal, possam fazer uso desse com maior consciénciaacercadarique-
zaque ele pode proporcionar. E importante n&o se restringir asolicita-
¢a0 para que os a unos apenas identifiquem | etras e/ou pa avras soltas,
tendo por objetivo o recorte e a colagem em seus cadernos, mas que
sejam oferecidas oportunidades de contato com esse suporte, possibi-
litando-Ihes a descoberta e a apreensdo das fungdes sociai's caracteris-
ticas da variedade de géneros textuais ai presentes.

Orelato de um projeto vivenciado por Andréade SouzaFerreirat
mostra-nos 0 quanto pode ser significativo para a aprendizagem das
criangaso uso do jornal em saladeaula. A referida professoraplane-
jou e organizou uma série de atividades com o objetivo de trabal har
com seus alunos o0 andncio ou os classificados do jornal.

Segundo relato da professora e registros das atividades desen-
volvidas em sala de aula por uma bolsista colaboradora do projeto
desenvolvido pelo CEEL, podemos sintetizar o Projeto Didatico vi-
venciado, destacando 0s seguintes aspectos. objetivo, etapas plane-
jadas e produto final previsto:

1. Objetivo: Conhecer o género textual publicitério, especifica-

mente os classificados, reconhecendo o0s usos e as diferen-
tes funcdes dele.

2. Sequéncia de etapas e/ou atividades realizadas: As etapas
plangjadas e executadas ilustram o conjunto de estratégias
queforam utilizadas pela professora visando propiciar, com
base nos classificados, 0 desenvolvimento de uma série de
atividades que envolviam os processos de ler e escrever

! Professora do 3° ano do 1° Ciclo da Escola Municipal Severina Lira (Recife/
PE), participante do Curso em Leitura e Produgdo de Textos na Alfabetizagéo,
oferecido pelo Centro de Estudos em Educagéo e Linguagem (CEEL), promo-
vido pela UFPE, durante o segundo semestre de 2004.
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com esse género especifico, com énfase nos aspectos de:
interpretacdo e producdo textos. Atentemos para 0S passos
vivenciados no projeto, salientando, porém, que tomar o0 aqui
apresentado como um roteiro padréo ou modelo a ser copia-
do é fugir aos propdsitos de uma orientagdo pautada numa
abordagem essencialmente socioconstrutivista.

a) Inicialmente, tendo por base uma probleméticareal, apro-
fessora criou uma situacdo, gerando a motivac&o nos alu-
nos para responder ou apresentar solugdes para a seguin-
te questéo colocada por ela: “ Tenho umabicicletausadae
gostariade vendé-la. O que posso fazer paraal cangar meu
objetivo?’ Houve o registro no quadro das primeirasidéi-
as apresentadas pelos alunos, com questionamentos so-
bre elas, como, por exemplo: “Se eu colocar umaplacana
minha casa, somente algumas pessoas irdo ver”. “Como
posso fazer para que muitas pessoas sailbam que quero
vender minha bicicleta?’ Tais perguntas impulsionaram
os alunos, gerando uma ampliagdo no nimero de suges-
tbes, até chegarem a referéncia ao “anlincio” no jornal,
como uma possibilidade mais eficaz.

b) Conhecer os classificados: como passo a seguir, houve a
distribuicdo de jornais entre os alunos (divididos em gru-
pos), incentivando o livre manuseio e a exploragéo deles
até a descoberta da secdo de classificados. A secdo foi
apontada por um dos grupos e mostrada entdo para os
demais, como “ali, naquela parte do jornal”, que consta o
tipo de informagdo que se buscava, ou sgja, 0 anlincio de
vendas. O incentivo a exploragéo do contelido dos diver-
sos tipos de andincio, com questées como: “que informa-
¢Oes possuem?’ “quais os tipos de andincio existentes?’
“s8p apenasdevendas?’ “ o0 quemaiséanunciado?’, cons-
tituiu-se numa estratégia que aumentou, aindamais, a cu-
riosidade dos aunos.

¢) Andlise de aniincios. Nesta etapa, foram distribuidas fo-
Ihas de papd oficio, uma paracada grupo, que continham
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um recorte de antincio do jornal (classificados) colado na
parte superior da folha e, abaixo, a copia ampliada do
anincio. A orientacdo dada foi para que cada grupo lesse
e identificasse as informagdes contidas no seu andincio,
escrevendo o que se destacava, com base nos itens: do
gue trata 0 anlincio, caracteristicas e valor do objeto ou
imovel, local, pessoaparacontato, telefone, etc. Estaativi-
dade possibilitou a identificaco e a checagem de itens
relevantes a ser tratados num andncio dessa natureza.

d) Atividade de ilustracdo pela leitura do anincio: com
base em um anlincio previamente escolhido, a professora
solicitou que, individua mente, osalunos procurassemilus-
tré-lo, expondo e discutindo, posteriormente, aadequacdo
das imagens que cada leitor fez apartir do que leu.

€) Leitura e interpretacéo de um texto de autoria de Olavo
Bilac: “O Sitio”, no qual o escritor faz um anuncio de
venda de uma propriedade para atender a solicitagdo de
seu dono.

Com essa atividade, os alunos tiveram a oportunidade de
refletir sobre as caracteristicas de um andncio de vendas,
no caso, uma propriedade, cujadescricdo de Bilac impres-
siona de tal forma o dono do sitio, que este desiste de
vendé-lo. Evidenciou-se apartir do trabalho deinterpreta-
¢30 do texto realizado na salade aula, aimportante carac-
teristicade“convencimento” que deve estar presente num
anuncio.

Texto lido pela professora
sobre o anincio de Olavo Bilac

O dono de um pegqueno comércio, amigo do grande poetaOlavo
Bilac, abordou-o0 narua: Sr. Bilac, estou precisando vender o meu
sitio, que o senhor t&o bem conhece.

Poderaredigir o anincio parao jorna?
Olavo Bilac apanhou um papel e escreveu:
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“O simio

Vende-se encantadora propriedade,
onde os péssaros cantam ao amanhecer no extenso arvoredo,
cortada por cristalinas e marejantes aguas de um ribeiro.
A casa banhada pelo sol nascente
oferece a sombra tranquila das tardes, na varanda”.
Olavo Bilac

f) Atividade de associacdo entre 0 nome de um objeto ou servigo e seu
anuncio: alunosdo grupo 1 receberam cartdo com adescrigdo deum
objeto ou sarvigo anunciado (sem explicitélo); aunos do grupo 2
receberam um cart8o somente com o nome do objeto ou Servico; 0s
membros de anbos os grupos deveriam ler seu cartdo eir embusca
do cartdo complementar paraformar o par correto (objeto/servico +
descrigdo). ApGs essa etapa, 0s diversos pares foram expostos num
mural, sendo classificados de acordo com ostipos de produto anun-
ciados. emprego, imével, veiculo, servicos e oportunidades.

g) Elaboracdo deanincio a partir de objetoslevados para a salade
aula: diversos objetos foram expostos na sala para que os alu-
nos, em dupla, escolhessem e construissem um anuincio para o
objeto de sua preferéncia. Cada dupla, ao final da atividade, era
convidada entdo para apresentar seu antincio. Seguem algumas
produgdes das criangas referentes a este item:

Antincios escritos pelas criancas
referentes aos objetos expostos na sala de aula

ANUNCIOS DA MAQUINA FOTOGRAFICA

‘ Maanina Fotoerafica |

Vendo maquina fotografica mc-28 aparti
R$200,00 ele e prateada e bonita comtato —

Magquina fotografica a venda preso: R$
170,00 a marca desse produto e yachica
tel82325658
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ANUNCIO DO CAPACETE DE MOTO

Vendi Se capasete de moto ele € preto gande
e com for taveu seve, para protege sua
cabega

Qusta, $ 60,00 Reais. Fone: 3232-4150
Vocé ndo vai Se arepende.

ANUNCIOS DO APARELHO DE SOM

classificados: SOM 2004

Desenho do som
e Vende-se umo som

e A cor do som é prata

* O prego do som € RS 460 a vista.

Tel: 3449-4251 Eu estou vendendo um Som com 3 cachote

ele e blindado e muit bonito Ele tem 3 vat de
Potencia Ele tem varias baterias e ele tem
muitas pegas. F: 34236660 e tem um controle
esse som e original a marca dele e CCE RS
460,00 a vista Rua sata cruz NOME: Jorge

Desenho
do som

3. Produto final — Feira do Troca-Troca: Ap6s conhecimento geral das
caracteristicas desta modalidade de texto, o projeto foi concluido
com a construgdo de um anuncio, “classificados’, referente a um
objeto pessoal, visando arealizagdo deumaFeirade Troca-Trocana
prépria sdla de aula, apds conhecimento geral das caracteristicas
dessa modalidade de texto. Subetapas desenvolvidas:

« Elaborag@o de um texto coletivo — correspondéncia para os pais
solicitando autorizagdo paraatrocade um objeto pessoa do aluno.
Como efetivamente iria ocorrer atroca dos objeto s apds os anin-
cios elaborados pelos alunos, houve consenso na turma sobre a
necessidade de se pedir permissio aospais paralevar paraasalade
aula o objeto que cada um gostaria de trocar. E importante atentar
agui para a demanda originada por esse projeto para um trabalho
com outro género textual, no caso, a carta de solicitaggo.
Elaboragdo dos anincios dos objetos para feira do troca-troca —
cadaal uno e aborou o antincio do objeto que gostariade trocar. Apos
etapa, houve aexposi¢do do conjunto de aniincios organizada
deformaque todos pudessem, ap6s aleiturados mesmos, escolher
0 objeto com o qual gostariam de fazer atroca
« Conhecer 0 objeto pelo qual se interessou através do anincio e
negociar atroca.
« Efetivar atroca
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Alguns antincios elaborados pelas criancas*
para a Feira de Troca-Troca:

Aranha para trocar
Aranha preta assustadora
F: 3348-4064 procurar Jorge

Par de brinco
Eu estou trocando um par de brinco maravilhoso vocé
precisa trocar F: 3353-7373
Troco - bijuterias lindas brinco, anes, colar, troca por qualquer coi-
sa. F: 3353-7370 falar com Katia

Colar é exelente
Tem um bonequinho laranja na feira do troca-troca.
F: 3387-2620 procurar Edna.

Venha trocar uma bolinha azul de pingue-pongue maravilhosa.
Gabriel

Troco short
Ele é bonito, ele é desfiado em baixo.
Ele é excelente
Contato Vanessa

Troco Blusa
Ela é verde, bonita, e ela é meia costa nua, ela amarra no pescoco,
e também tem dois bichinhos na frente dela excelente

Troco saia
Ela é vermelha, e tem uma fivela cor prata, ela é exelente,
ela é muito bonita. Contato Carol
Troco um ténis da Sandy Ele é rosa e bonito.
Telefone: 3421-4824 procurar Juliana

Venha trocar uma revista Ela tem algumas coisas sobre
bindagem e precos de carros. Procurar Bruno

2 Os nomes de todas as criangas aqui apresentados séo ficticios e os anincios
foram transcritos mantendo-se a forma em que foram originalmente escritos.
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Tendo sido essa a seqliéncia de atividades realizadas, uma ava-
liag&o acerca do aprendizado proporcionado por esse Projeto Didéti-
co permite focalizar pontos ou contelidos importantes que foram sen-
do trabalhados num clima de muita descontragdo, participacéo e
interesse pelo tipo de informac&o que o trabalho desse género pro-
porcionou.

E interessante destacar as caracteristicas peculiares dele e que
foram evidenciadas para os alunos, como:

¢ Qualidade de persuasdo — Um andncio precisa atrair a aten-
¢&0 ou convencer o interessado (seja ele comprador, candida-
to a emprego, a utilizagdo dos servicos oferecidos, €tc), a
buscar contato e a usufruir do que o produto oferece.

e Ser sucinto — O andncio, por uma série de razfes, econdmicas
e pragmaéticas, deve conter apenas as informagdes indispen-
saveis aos objetivos que 0 anunciante propde.

« Uso de abreviagdes — E necessario entender o recurso das
abreviagdes e sua importancia diante do formato e do tama-
nho que deve ter o andncio.

Além da familiarizagdo com as convencdes apropriadas ao gé-
nero, no formato dos classificados, um destaque a riqueza de infor-
mag0es e/ou conteidos a ser explorados, num contexto plenamente
significativo, pode ser aqui ilustrado com base em um andncio de
oferta de emprego, em que diversos aspectos rel acionados a experi-
énciadetrabal ho foram enfatizados, como: salério, curriculum, docu-
mentos necessarios, etc, constituindo-se esse exempl o pequenaamos-
tra dos conteidos possiveis de ser refletidos.

A experiéncia vivenciada pela professora e seus alunos em sala
deaula, bem como aaprendi zagem proporcionadaael es, evidenciaum
enfoque de ensino-aprendizagem em que sao utilizados o que poderia-
mos especificar, semelhantemente ao que diz Perez e Garcia (2001),
estratégias de trabalho escolar que desartificializam alinguaescritaea
contextualiza de forma interessante, sem esguecer Seus Usos sociais.

Retomando as interrogacOes iniciais apresentadas no inicio deste
artigo, consideramaos importante pontuar que o projeto proposto pela
professora Andréa mostra que o jornal tem sido utilizado em sala de
aula. Parece ser preciso, no entanto, especiadmente nas sériesiniciais,
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umamaior clareza sobre suaimportancia e como 0 mesmo pode ser
explorado em sala de aula. Quanto as demais questdes, ho que se
refere a “motivagdo” do professor para a introdugéo desse suporte
no conjunto das atividades com suaturma, consideramos fundamen-
tal que eleincorporeaidéiade alfabetizacdo como algo indissociavel
do letramento (ALBUQUERQUE eLEAL, 2004). O |letramento aqui
entendido como estado ou condicdo de quem ndo apenas sabe ler e
escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais que usam a escrita

(SOARES, 2004).

Finalmente, os procedimentos e as avaliagdes que vém sendo
realizados, valendo-se dessa prética que inclui o uso do jornal, reve-
lam a medida dos avancos gque temos obtido, demonstrando que o
percurso do tedrico ao pratico, ou sgja, do conhecimento de uma
fundamentacdo baseada numa proposta socioconstrutivista parauma
prética pedagdgica condizente com essa proposta, requer constante
reflex@o. Umfazer erefazer como parte de um processo que envolve,
por parte do professor, também algo a ser construido.
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Criando oportunidades significativas
de leitura e producao de cartas

Maria Emilia Lins e Silva

I_ er, escrever, enviar e receber cartas séo agdes que repre-
sentam o universo fascinante das préticas epistolares. Cartas, bi-
Ihetes, cartBes postais, telegramas, e-mails, convites fazem parte
desse universo epistolar. Certamente, todos nés ja escrevemaos ou
recebemos algum tipo de correspondéncia em nosso cotidiano.
Provavelmente, no contexto familiar, jasentimos anecessidade de
enviar noticias a um parente distante, amenizamos a saudade de
alguém ao receber um cartéo postal, convidamos os amigos para
uma festa de aniversario ou, ainda, deixamos um bilhete para um
filho antes de sair paratrabal har.

Neste capitulo, iremos refletir sobre as préticas da leitura e da
produco de textos de natureza epistolar e sobre as possibilidades de
conduzir um trabalho, criando boas oportunidades de vivenciar o
uso da correspondéncia narotinada salade aula. E importante desta-
car que, ao propor atividades deleiturae producdo de textos epistola-
res, devemos estimular, nessas atividades, o ato comunicativo, a ex-
pressdo de idéias, a confrontacéo de opinides diferentes, seja
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oramente, seja na escrita de textos para interlocutores reais em
contextos significativos.

Em nosso dia-a-dia, circulam diversos géneros proprios do
universo epistolar, desde os textos em que o destinatario é uma
pessoa especifica, como no caso da carta pessoal destinada a
alguém conhecido, até a carta aberta ou de opini&o, dirigidaauma
revista ou aum jornal, a qual sera lida por muitas pessoas, ndo
destinada aum leitor em especial.

Normalmente, as cartas pessoai s seguem uma estrutura padréo:
0 cabecalho traz o local, adata e 0 nome do destinatério que pode vir
acompanhado por um vocativo mais ou menos formal (“Querido”,
“Cara’, €tc); no corpo do texto desenvolve-se o0 tema a ser tratado;
no final, encontram-se as férmulas de despedida e a assinatura do
remetente. Por serem pessoais, nem sempre se observa estrutu-
ra. Muitas vezes, as cartas para parentes muito proximos ou amigos
seguem sem indicacdo de data ou local.

Ha diferencas entre as cartas pessoais e as oficiais. As primei-
ras, no geral, sdo enderecadas a parentes e amigos, nas quais narra-
MOS 0S aconteci Mentos e expressamos 0s sentimentos e desegjos numa
linguagem coloquial, tendo grande liberdade naexpressdo dasidéias.
Janasoficiais, como as cartas de reclamagao, solicitacgo de emprego,
memorandos, peticoes, etc., devemos considerar, de formamaisrigi-
da, aorganizagéo caracteristica delas e usar umalinguagem forma e
objetiva. Ja os cartBes, convites, telegramas e bilhetes sdo formas
epistolares em que a mensagem se apresenta de forma concisa, mais
breve, com caracteristicas especificas a cada um desses textos.

Neste capitulo, iremos tratar de uma experiéncia de troca de
correspondéncias entre pessoas desconhecidas. alunos do primei-
ro ciclo do ensino fundamental de trés escolas municipais, sendo
duas do Recife e uma de Moreno. Nessa rede de correspondéncia,
dois géneros do universo epistolar, acartae o cartdo, foram produ-
zidos por alunos de uma escola que enderecavam seus textos para
alunos de outra escola.

E necessério, iniciamente, afirmar que, apesar das diferentes
fungdes assumidas na troca de cartas, € consenso reconhecer que a
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prépria natureza do gesto de escrita epistolar €, antes de tudo, um
gesto de comunicagédo com o outro. Jean Hébrard (apud CARDOSO;
PEREIRA, 1999) destaca ainda que, na diversidade do universo das
escritas cotidianas, a correspondéncia € um género privilegiado por
estimular o didogo entre os correspondentes.

[...] atroca de palavras escritas, 0 questionamento devolvi-
do, o aprofundamento das diferencas, a compreenséo das
contradi¢Bes que a correspondéncia permite sdo certamente
0S Meios para pensar por S mesmo sob o crivo do pensa-
mento do outro (p. 11).

Assm, a ecrita de cartas possui potencial diaégico virtua, que
permite modos de expressio de S (estético, literério, autobiogréfico ou
intimo) entre os correspondentes. Nesse didlogo escrito, um tipo deregis-
tro interaciona dos fatos interpessoai's e dos acontecimentos é produzido
etrocado entre diferentes atores sociais. Portanto, natrocaentre os corres-
pondentes, o confronto deidé aspermite ampliar, modelar, ressignificar as
proprias representagtes valendo-se do didogo com o outro. Janaletura
deumlivro, por exemplo, anaturezadiferenciadado encontrocomasidéias
de um autor gerdmente ndo permite estabel ecer umatrocadasinterpreta:
¢Oesdosletores com aintencdo do autor, diminuindo, assim, as possibili-
dades de confrontar as significagfes e os valores.

[...] acorrespondéncia é um didogo mediado pela escrita que
permite tomar a disténcia da reflex&o, retomar uma frase antes
de langala ao seu parceiro, reler o texto recebido para melhor
compreender asignificagdo profunda. Mas ela permite também
levantar uma questdo, esperar uma resposta, prolongar a com-
preensdo de umanogdo, de um texto, até o mais profundo de s
mesmo (JEAN HEBRARD, apud CARDOSO; PEREIRA,
1999, p. 10).

Devemos, portanto, estimular a leitura de textos epistolares
gue circulam no ambiente familiar e nos espagos de sociabilidades
ampliadas (bilhetes entre amigos, cartas de amor, cartas de recla-
macao, troca de e-mail entre os alunos, etc.) para que se amplie a
familiaridade com 0 modo e amaneirade dizer, expressar e escrever
textos dessa natureza.

115



A carta no cotidiano privado e publico

No universo da prética epistolar, atualmente, parece ser cada
vez mais raro enviar e receber cartas intimas. E comum, no entanto,
receber mensalmente inlmeras correspondéncias publicas que ocu-
pam as caixas de correio de nossas residéncias. Contas de luz etele-
fone, boleto do plano de salde, comunicacdes bancérias, andncios
de produtos comerciais, propaganda de politicos em épocade eleicao
representam a diversidade dos usos e finalidades das correspondén-
cias produzidas no contexto publico.

Vivemos, assim, numa sociedade em que o oficio de escre-
ver cartas cumpre diferentes funcdes: desde as mais estritamente
privadas, como as cartas pessoais intimas, até as que se destinam
a publicacéo, como as cartas autobiograficas de certas personali-
dades, muitas vezes sem destinatario identificado, ou ainda aque-
las que sdo utilizadas, nas relacdes a distancia, como, por exem-
plo, nas cartas de negdcios (comerciais, bancarios, juduciarios,
etc.) (LINSESILVA, 2004).

Portanto, podemos afirmar que, ho &mbito privado, o atributo
principal da cartareside no fato de ela ser espontaneamente pensada
como o lugar do segredo e daintimidade. Nesse caso, acartaé consi-
deradacomo devendo anunciar averdade de umaexperiéncia, aforca
datroca e do envolvimento entre os correspondentes. Diferentemen-
te das escritas privadas, a escrita publica — destinada ao outro - é
aquela requerida ou que emana de uma autoridade particular, reco-
nhecida e constituida oficialmente (governo, escola, universidade,
administracdo, institui¢des publicas ou privadas, €tc.).

E importante destacar que a prética da correspondénciaenvolve
ndo apenas a producdo textual individual, como também uma* socia
bilidade epistolar” : a passagem pelo correio, a carta que passa de
mao em mao, as cartas escritas no coletivo ou através de sugestdo, a
carta escrita e depois corrigida por outra pessoa, etc. Apesar dessa
sociabilidade epistolar, a correspondéncia privada preserva sua ca-
racteristica de reflgio privilegiado do sentimento, da intimidade, da
verdade do eu (CHARTIER, 1991).

Em resumo, apréticaepistolar atende assim amotivagBesdife-
rentes (afetivas, sociais ou econdmicas), tendo seu registro escrito
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em funcdo da utilidade, da necessidade ou do prazer. Portanto, esse
género se situa, no caso, numazonaambigua entre as esferas davida
privada e davida publica.

O uso dos textos epistolares na sala de aula

O fendbmeno dainternet, via correio eletrénico, e das telecomu-
nicacdes, com o aparelho celular, parece apresentar inlmeras possi-
bilidades de comunicar algo a alguém numa vel ocidade que superao
percurso tradicional das cartas ao seu destinatario. O prazer de rece-
ber cartas pessoais, através do servico dos Correios, vem perdendo
espaco para os telefonemas e mensagens via correio eletrdnico que
ocupam as “caixas’ dos e-mails com todo tipo de mensagem.

Se no universo das préticas cotidianas pessoais, 0 uso da cor-
respondéncia via correio vem perdendo seu prestigio nas formas de
Se comunicar, como podemos recuperar essa prética de escrita téo
prazerosa e significativa no contexto escolar?

Como vimos anteriormente, motivos e situagdes sempre irdo
permitir produzir escritas destinadas ao outro. Portanto, cabe apro-
veitar boas oportunidades para ler e escrever cartas pessoais e
sociais, bilhetes, telegramas, e-mails, cartGes, convites, mensa-
gens, cartas de reclamacao, cartas de opinido, cartas de requeri-
mento... nasalade aula

No caso da correspondéncia no espago da sala de aula, seu
uso traduz umarealidade complexa e deveriavisar aumaeficacia
social. A pratica epistolar deve ser compreendida como umaprati-
cade escritavivenciada com interlocutoresreais (ou imaginérios),
gue atende a necessidades oriundas de diferentes realidades
sociofamiliares dos alunos.

Assim, podemos perguntar: quais situagBes ou motivagdes pro-
movem autilidade, anecessidade ou o prazer derecorrer aum registro
escrito em que diferentes géneros proprios do universo epistolar se-
jam produzidos na sala de aula?

Escrever uma carta para conhecer os motivos da auséncia de
um(a) aluno(a) nasalade aula, escrever um bilhete para os paisou
alunos, comunicar um evento, uma festa ou reunido na escola,
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convidar um profissional ou familiar para realizar uma entrevista,
solicitar a diretora da escola ou a secretaria de Educag@o algum
beneficio ou material (6nibus pararealizar umaaula-passei o, mégui-
nafotogréfica pararegistrar o passeio...) ou reivindicar livros e es-
pacos de lazer na escola, enviar e-mails entre a escola e 0s pais,
enviar mensagens el etréni cas para 0s amigos séo algumas das situ-
acles que possibilitam 0 uso de textos do universo epistolar em
contextos significativos de leitura e producdo de textos.

Tais situagdes, apesar de freqiientes em nosso cotidiano esco-
lar, nem sempre sdo tomadas como garantia de boas propostas de
producgo escrita pelos professores. E comum que os professores e
coordenadores pedagdgicos redijam esses textos, principalmente o
bilhete e o convite, que segue junto ao material escolar dos alunos
sem que eles, muitas vezes, sequer conhecam o conteido eafinalida-
dedo comunicado afamilia.

Por outro lado, inimeras possibilidades de comunicagdo en-
tre aescola e afamilia ou a comunidade colocam a correspondéncia
como um género privilegiado para atender a motivagdes diversas,
com garantia de eficacia social. No entanto, o que parece prevalecer
nessas situagdes de comunicagdo é o recurso apenas a oralidade,
solicitando que os a unos reproduzam em casa o0 que poderiatambém
ser produzido por escrito de forma coletiva ou individual na escola.
Em suma, ainda sdo poucas as atividades de escrita el eiturade textos
do universo epistolar vivenciadas na sala de aula.

Vivenciando uma troca de correspondéncias
em turmas de alfabetizacao

Um projeto didatico sobre correspondéncias entre alunos foi rea-
lizado por quatro professoras da Rede Municipal de Recife e Moreno,
buscando estabelecer uma troca de cartas entre alunos do 1° e 2° ano
do 1° ciclo do ensino fundamental . Nesse projeto, o produto final visa-
vaaletura e producdo (coletiva e individua) de cartas, bem como a
producéo de cartbes de Natal com mensagens criadas pelos aunos.

Asprofessorasredizaram umarupturacom aleituraclasscaedes-
critiva que geramente direciona as atividades sobre correspondéncias,
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principalmente, como as propostas em alguns livros didéticos, em
gue é priorizado o levantamento dos aspectos tradicionais caracteris-
ticos no tratamento de uma carta ou de um bilhete, evidenciando
apenas 0S Seus aspectos estruturais.

No exercicio do dialogo e dareflexdo entre destinatario e reme-
tente, os textos de natureza epistolar possibilitam desenvolver ati-
vidades em que o sentido da leitura e escrita ndo se limita apenas
aos objetivos meramente escolares, em que somente 0s componen-
tes estruturais da carta (o lugar, adata, o vocativo inicial e adespe-
dida) sgjam trabalhados. Espera-se que tais atividades revelem os
aspectos multiplos da utilizagdo desse género na diversidade de
eventos de letramento a qual estamos expostos em nosso cotidiano
pessoal e profissional, enriquecendo assim a préticade leiturae de
producdo de textos na escola.

Paraexemplificar as possibilidades que surgem nasalade aula,
a professora Claudia de Vasconcelos, |otada ha Escola Municipal
Sitio do Berardo, lembra-nos a situagéo que gerou atroca de cartas
em suaturma de alfabetizacéo:

Foi a partir de uma situacdo cotidiana de sala de aula que
surgiu aidéiaprincipal do projeto. Umaauna estava faltan-
do muito as aulas, as criangas me perguntavam o que estava
acontecendo com elae eu ndo sabiaresponder, foi quando me
veio aidéiaeeu perguntei aosalunos seelesqueriam escrever
uma carta paraacolega, jaque ndo tinhamos o telefone dela,
mas sim seu endereco. Ascriangastoparam eficaram bastan-
te estimuladas e esta situag8o suscitou a curiosidade das cri-
angas arespeito desse género.

Nesse contexto, a professora descobriu que 0s alunos trazi-
am questdes sobre os géneros epistolares, expressas, por exem-
plo, naindagacdo sobre “0 que € carta?’. Outras questfes foram
formuladas pela prépria professora aos alunos, buscando proble-
matizar esse objeto de estudo: “Qual 0 universo de correspondén-
cia que existe na vida familiar desses alunos? Sera que sabem da
estrutura de uma carta? Sabem identificar a diferenca entre as cartas
pessoais e publicas no universo das correspondéncias que circu-
lam no ambiente familiar?’
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A professora colheu depoimentos dos aunos revelando alguns
conhecimentos prévios sobre o universo epistolar: “E um envelope
com papel dentro”; “E um papel escrito”; “E uma carta que manda
parao carteiro eelelevapracasadas pessoas’, partindo, em seguida,
para um plangiamento de agbes que inserisse 0s questionamentos
expressos em salade aula.

Quanto aos tipos de carta que os alunos conheciam, a professo-
ra constatou que o conhecimento prévio dos alunos ja expressava a
realidade complexa e diversa dos géneros epistolares hos eventos de
letramento, como vimos nos seguintes depoi mentos:

Pode ser contade &gua, contadeluz, contade celular, cartade
namorado, poesia.

Pode ser uma carta pra dar a noticia que esta chegando de
agumlugar.

Pode ser um convite pra um aniversario ou casamento
Pode ser um convite pra passear na praia, no piquenique.
(falas dos alunos do 1° ano do 1° ciclo da Professora Claudia
de Vasconcel os)

Portanto, a professora verificou, nesse diagndstico inicid, a di-
versidade de concepcdo que os alunos traziam sobre 0 universo epis-
tolar. Nesse momento, coube incentivar os alunos para reunir os dife-
rentesti pos de correspondénciaque circulavam no ambiente doméstico,
estimulando o didlogo e o confronto com o materia escrito emdiferen-
tes condicdes de producdo, os possiveis interlocutores e a adequacao
no tratamento do vocativo, samais ou menos formal dependendo do
degtinatério, asinimeras possibilidadesdeiniciar efindizar umacarta,
a variedade no formato dos textos que integram esse universo, entre
outros aspectos.

Como vimos, essa professorainiciou seu trabalho com base em
umademandareal —comunicar-se com umaal unague estavafaltando
as aulas — e passou a explorar a diversidade de géneros a que as
criangastinham acesso, através de um levantamento, quefoi sistemati-
zado em salade aula. Dessaforma, a professora refletiu com os au-
nos sobre os diferentes géneros textuai s do universo epistolar, fazen-
do-os reconhecer as diversas finalidades a que se prestam.
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A professoraLebniaMalta, lotada na EscolaMunicipal Sitio do
Berardo, em umaturmade alfabetizag8o, também relatou a suaexpe-
riéncia, afirmando que, assm como Claudia, propbsaescritadeuma
carta para uma colega que estava ausente:

Parti de umasituacao real de saladeaula—aausénciadeuma
aluna—ressignificada pedagogi camente paraumasituagéo de
aprendizagem, em que 0 género epistolar surgiu como uma
necessidade de recorrer aum registro escrito, suscitando as-
sim o desgjo dosaunosem criar outras SituagBes em que este
género textua fosse utilizado.

Com o objetivo de problematizar e conhecer as representactes
dos alunos, a professora formulou as seguintes questdes. como as
pessoas se comunicavam no passado? O que circula sobre corres-
pondéncias na sua familia? Em que situagdes as pessoas costumam
escrever cartas? Vocé jé escreveu ou recebeu algum tipo de corres-
pondéncia? A partir dessa enquete, a professora buscou ampliar a
compreensao do repertdrio familar dos alunos.

O projeto“ De palavraem palavraescrevemos cartas’ foi vivenci-
ado por essas professoras e suas turmas, reunindo o trabalho com
outros génerostextuais. A leiturade historiasinfantis, por exemplo, “ A
PombaColomba’ de SylviaOrthof ea“ Cartaerrante, avo atrapa hada,
meninaaniversariante’ deMirnaPinsky serviram paracontextuaizar o
universo epistolar, permitindo que as professoras introduzissem aim-
portanciado preenchimento correto dasinformagdes no envel ope para
gue a correspondéncia tivesse seu destino garantido.

Em seu relato, aprofessora L edniarecordou os procedimentose
escol has realizadas na execugéo do projeto.

A minhaintenc&o foi fazé-los perceber que escrever é uma
formade comunicagdo muito Gtil, daqual eles poderiam se
utilizar em diversas situagdes. Salientei que, ao escrever
um texto, estamos nos dirigindo a alguém (para quem)
com o objetivo de transmitir uma mensagem (0 que se
deve escrever) e, dependendo do interlocutor ede qual éa
mensagem, devemos escolher entre diferentes formas de
organizagdo do texto (como).

121



Durante a escrita da carta, iniciada de forma coletiva, acfes de
plangjar o que deveriaser escrito ederevisar otexto produzido foram
aguns dos procedimentos utilizados pela professora.

Passamos dois dias escrevendo a carta. Fizemos a leiturae
houve anecessidade de fazer algumas modificacoes. A ativi-
dade de reescritado texto possibilitou aos alunos acrescentar
informages, retirar outras, mudar trechos de lugar, além de
exercitarem a capacidade de tornar o texto maislegivel, dan-
do-lhe coerénciae melhorando a coesdo (LebniaMalta).

Por fim, a professora reconhece que houve engajamento dos
alunos na producéo do texto, garantindo uma eficécia dos gestos que
fornecem significados ao envolvimento entre os correspondentes no
ritual epistolar. Assim, osindicios do cerimonial epistolar, por exem-
plo, amaneiradeiniciar acarta, amencdo dadatae lugar, o vocativo
inicial e outros vocativos utilizados, a despedida, etc., podem forne-
cer ou dispor parao leitor da carta um conjunto de mencfes sobre o
ambiente, 0s acessorios, a postura e 0s movimentos dos “atores’,
oferecendo, portanto, as marcas necessarias acompreensao da* peca”
paraaguele querealizasualeitura.

Considerando esses indicios, a professora e seus alunos refle-
tiram os modos e os procedimentos que apoiaram a escrita de textos
epistolares no contexto escolar.

Percebi que a atividade com carta favorece a reescrita do
texto e areflexdo sobre o uso dalingua, pois, além das ques-
tOes textuals, permite que a crianga perceba 0 seu processo
de evolugdo na compreensdo do funcionamento da lingua
escrita. Por outro lado, a vivéncia com situagdes de escrita
faz com que osalunos percebam de que maneiraas diferentes
estruturas de um texto as ajudam a estabel ecer uma comuni-
cagdo com as pessoas (Lednia Malta).

A vivénciadesse projeto ampliou o conhecimento sobre aleitu-
ra e a escrita de textos epistolares, privilegiando as demandas reais
identificadas no contato e na familiaridade com aredidade cultura do
auno. O livro didatico deixou de ser, portanto, o Unico e incontestavel
material de apoio para o professor pensar as propostas de atividades
de leitura e producdo escrita.
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Valeressatar que, nas atividades propostas, as professoras Clau-
diaeLebniando consideraram as cartas como “textos acabados’ que
revelam asférmulasiniciais efinais proprias desse género, mas prio-
rizaram no trabalho com as cartas as situagdes e os modos da enunci-
acao epistolar. Portanto, novos objetos se definiram como possibili-
dade de compreensdo, como, por exemplo, as representacdes, nas
cartas, das condicOes de sua redacdo e o “pacto epistolar”.

Linse Silva(2004) afirmaque o “pacto epistolar” seexpressano
discurso especifico produzido pelos correspondentes na troca de
cartas, valendo-se de quatro dispositivos principais: os indicios que
expressam a auséncia (as mencdes as cartas recebidas e/ou espera-
das); aqueles que definem o principio do prazer; aquelesque avaliam
0 gosto datroca e, enfim, os que definem o ritmo e o movimento da
troca de correspondéncias. Se o professor considerar somente 0s
aspectosdaestruturainicial efinal propriosdacarta, adiversidade de
contelidos e finalidades de leitura e escrita ndo sera ampliada para
contextos de usos mais significativos.

Enfim, o universo das correspondéncias pode ser utilizado para
uma pluralidade de finalidades nos campos pessoais e publicos. Na
teia da escrita epistogréfica, encontram-se estudos que atestam a
inesgotével fonte das cartas como expressdo de pensamento, como
manifestacdo de idéias ou questionamentos existenciais e que tam-
bém revelam o retrato de umatraj etdriabiogréficae do contexto cultu-
ral, histérico e sociopolitico de um escritor, intelectual ou pessoa
comum em determinada época.

Como gponta Lins e Silva (2004), o fascinio exercido pelas cartas
pode ser constatado pel os numerosos estudos destinados a histéria das
correspondénciasliterérias. Podemaos encontrar umainfinidade de publi-
cagies sobre correspondéncia entre personalidades publicas, escritores
€ pessoas comuns, que se destinam, por anteciparem uma circulacdo
publica, afixar umameméria, umaformade expressdo do mundo, uma
expressao de umaindividualidade e de umaescritaliterdria

Lendo e (re)escrevendo as cartas: a revisao textual

O sentido da revisgo textual assume uma perspectiva significa-
tiva quando se reconhece que o modo de escrever implica, além de
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outros aspectos, a garantia de uma compreensdo pelo leitor. No caso
datrocade correspondéncias, arevisdo textual torna-se estimuladora
para os alunos que irdo promover melhoras no texto escrito, tornan-
do-o compreensivo paraum interlocutor real. Refletindo sobre 0 ato
deredigir textos, Citelli e Bonatelli (1997) afirmam que:

A producdo do texto cria um movimento em que ler passa a
representar, também, uma questéo de escrever. O texto, cons-
truido apartir do processo escritall eituralreescrita, € o resultado
deumavivénciaativacomalinguagem, postaagora, en seuleito
de fendmeno socializador das relagdes humanas (p.122).

E importante considerar que o ato de redigir deve ser mais que
um exercicio de busca de um padrdo Unico e rigido, de repeticdo de
esguemas formais e estilisticos, de treino mecanico, de escrita sem
sentido, como apontam Citelli e Bonatelli (1997):

A questdo reside em fazer com que os aunos desenvolvam
uma competéncia discursiva marcada por um bom dominio
damodalidade escrita e por uma visdo de que a produgéo de
um texto é um trabalho que exige a superagéo de jogos de
palavras soltas (p.122).

Tomando como necessario a reescrita do texto, concordamos
com as autoras quando afirmam que &, de certamaneira,

no movimento de feitura e refeitura do escrito, que o aluno
vai dominando a sua escrita, percebendo 0s recursos expres-
sivosdalinguagem, operando as variages intertextuais com
aconsciénciade quem dialogacom umatradicdo que 0 ante-
cede e que o transcende. (ibidem, p. 122)

A atividade de revisdo podera ser encaminhadamediante atroca
dos textos escritos, em duplas, ou ainda vivenciada coletivamente
com a gjuda das intervencdes do professor. Desse modo, a revisio
toma significado mais proximo da realidade dessa prética na cultura
da escrita, no reconhecimento de que se escreve, principalmente,
para expressar idéias que serdo lidas, sendo importante preservar a
clareza e exercitar aleiturado quefoi produzido por escrito, antes de
promover acirculacdo publicado texto.
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Parece inevitavel reconhecer que o mundo das correspondénci-
as éinestimavel paraampliar os contextos significativos de leiturae
producéo de textos na sala de aula, assim como serve para contextu-
alizar eampliar apréticadarevisio daescritana perspectivaformati-
va. Constatamos, enfim, que a experiéncia desse projeto incentivou
um trabalho de sensibilizagdo que proporcionou aos participantes
um envolvimento prazeroso, pois participativo e reflexivo, no ato de
ler eredigir textos.
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Usando textos instrucionais
na alfabetizacao
sem manual de instrucoes

Telma Ferraz Leal
Ana Carolina Perrusi Brandao

Bocadeforno...

- Forno!

- Tirando bolo...

- Bolo!

- Abacaxi...

- Xi, xi!

- Maracyja...

-Ja,jad

- Onde eu mandar?
-Vou.
-Esendofor?

- A-pa-nhal!!

- Seu rei mandou dizer que
todo mundo tem que
ler o texto abaixo...

Se vocé resolveu obedecer ao rei, comece respondendo as
seguintes perguntas:

Vocé japarticipou de brincadeiras coletivas narua, no prédio
ou nha escola? Ja brigou porque o colega néo estava obedecendo
as regras da brincadeira? Ja discutiu sobre as interpretagdes pos-
siveis de um mesmo regulamento? Ja se viu enrolado(a) para mon-
tar um movel, mesmo tendo a suafrente um manual deinstrugdes?
Jaficou inseguro(a) ao assinar um contrato de aluguel?

Bem, é verdade que as regras das brincadeiras nem sempre
S80 consensuais, assim como ndo o0 sd0 as leis e osregulamentos.
Por motivos diversos, é verdade também que nem sempre esses
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textos sdo claros para o leitor ou o ouvinte, assim como algumas
vezes ndo 0 sdo as instrucBes para montar um eletrodoméstico ou
até mesmo o modo de fazer umatorta de frutas.

Enfim, assim como em qualquer atividade em que alinguagem
faz-se presente, também nessas situactes existem acordos implicitos
sobre como participar das préticas sociais, sobre 0 que e como dizer
0 que se quer dizer. Existem significados supostamente compartilha-
dos entre osinterlocutores e inevitavei sincompreensies, mal-enten-
didos e jogos de sutilezas.

Para participar de umabrincadeirade rua, hd, em geral, aqueles
gue explicam as brincadeiras aos iniciantes. Nem sempre, porém, ha
compreensdo imediata sobre as regras e, entéo, novas explicacdes
s80 solicitadas durante a brincadeira. Ao explicarmos como brincar,
nada mai s estamos fazendo do que elaborando um texto instrucional,
assim como o fizeram agqueles que escreveram as instrucdes dos jo-
gos que compramos em umaloja.

Quando queremos fazer um bolo e ndo sabemos como fazé-lo,
consultamos alguém que o saiba ou procuramos alternativas em um
livro de receitas culinarias, nas secfes de gastronomia de revistas e
jornais ou mesmo buscamos receitas em embal agens de certos pro-
dutos. Tanto ostextos orais elaborados por quem explicacomo deve-
mos fazer 0 bolo quanto os textos escritos nos diversos portadores
mencionados, s0 textos instrucionais.

Quando compramaos um eletrodomeéstico, um maével ou um brin-
guedo que vem desmontado, procuramos explicagdes sobre como
montar ou utilizar os objetos comprados. Para nos candidatar a um
novo emprego, para participar de um concurso de poesia ou mesmo
para concorrer a algum prémio, precisamos ler um texto instrucional
para conhecer os requisitos de inscrico e outras informagdes rel evan-
tes que permitam a nossa participacdo. Em todos esses casos, depara
Mo-nos, Maisumavez, com textosinstrucionais.

Num julgamento de um réu, sgja criminal, sgja um julgamento
sobre temas familiares (posse de filho, separacdo de casais, dentre
outros), sdo as leis que devem ou deveriam embasar as decisdes
tomadas. Essas leis sdo textos instrucionais que ditam 0s nossos
direitos e deveres, ou sgja, as normas de como devemos nos comportar
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na sociedade. De modo similar, sdo instrucionais as regras de convi-
véncia da escola, que, mesmo quando ndo sdo escritas, sdo elabora-
das e retomadas pelos(as) professores(as) e seus(suas) alunos(as)
sempre que alguém age em desacordo ao quefoi definido pelo grupo.

Enfim, por tudo o quefoi exposto acima, éindiscutivel apresen-
cae utilidade imediata dos textos instrucionais (orais ou escritos) no
nosso dia-a-dia. Nesse sentido, para o(a) professor(a) que busca le-
var parasuasaladeaulao quehadered evivoforadela, éfundamen-
tal refletir sobre questBes como: 0 que sdo textosinstrucionais? Quais
S30 suas caracteristicas? Como aprendemosalidar com eles? O queé
importante ensinar as criancas em relacdo a producéo e compreensdo
desses textos? Como poderiamos trazé-los paraasalade aula, inseri-
dos em contextos significativos?

Foi para gjudar a responder a essas questfes que escrevemos
este texto, que, no entanto, ndo pretende ser um texto instrucional,
conforme anunciamos no seu titulo...

Textos instrucionais: o que sao?
Quais sao suas caracteristicas?

Muitos autores vém tentando classificar os textos que existem
na sociedade. Segundo Marcuschi (2002), uma das formas mais co-
muns de classificagdo é a que se apdia primordialmente nos usos
sociais e fungdes comunicativas dos textos e menos nas suas carac-
teristicas formais, sgjam elas estruturais, sgjam elaslinglisticas. As-
sim, via de regra, as pessoas criam nomenclaturas para agrupar 0s
textos em funcéo dos espagos em que eles circulam na sociedade e
dos seus contelidos teméticos especificos. Por exemplo, é de conhe-
cimento publico a denominagdo de noticia para um conjunto de tex-
tos comuns em jornais, revistas, boletins, entre outros, que visam a
circulagéo de informagdes sobre fatos ocorridos em dada comunida-
de. As pessoas também classificam com frequéncia outras espécies
detextos, tais como: bilhetes, cronicas, poemas, receitas culinérias...

Bakhtin (2000, p. 279) refere-se a essa forma de agrupamento
dostextos como “ género textual”. Segundo esse autor, “cada esfera
de utilizagéo dalingua elabora seus tipos rel ativamente estéveis de
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enunciados’, ou sga, na sociedade, criamos espécies de textos que
nos gjudam a saber como dizer 0 que queremos em determinada situa-
¢a0. Por exempl o, quando vamos explicar umabrincadeiraou umjogo
para uma pessoa, tentamos organizar as informagdes numa seqiiéncia
que, em principio, gjudeo ouvinte aaprender o maisfécil erapidamente
possivel os passos que deve seguir. Ao explicitarmos as regras (0 que
pode e 0 que ndo pode ser feito) e a finalidade do jogo (quais os
requisitos paraindicar os ganhadores), utilizamos com frequiénciafra-
Ses curtas, com muitos verbos no infinitivo, imperativo ou presente do
indicativo, usamos articuladores temporais e muitos advérbios. Tais
aspectos formais também sdo observados quando vamos escrever uma
receitaculinaria. Assim, em geral, construimos frases curtas, com pre-
dominéncia de periodos simples ou compostos por coordenacdo, com
verbos também nos modos infinitivo ou imperativo e indicagdo deta
|hada da ordem em que os ingredientes devem ser guntados.

E importante ressaltar que, assim como hé conhecimentos ne-
cessarios para a producdo de textos instrucionais, hatambém conhe-
cimentos relevantes para a compreensdo desses textos. Em outras
palavras, certos conhecimentos prévios e expectativas sobre o que
deve ou ndo ser dito gjudam o leitor ou ouvinte aentender as orienta-
¢Oes dadas nesses textos. Assim, numareceita culinéria, ndo se espe-
ra, por exemplo, encontrar explicaces sobre os motivos parabater as
clarasou asrazfes pelas quais deve-se usar |eite morno e ndo gelado.
Também néo é esperado que sedigao que é“claraem neve”, “aglcar
de confeiteiro” ou “levar ao fogo em banho-marid’. Esses conheci-
mentos sdo partilhados entre aqueles que sdo iniciados nesse tipo de
atividade e, em geral, osque estdo seiniciando precisam buscar apoio
dos ja experientes parater acesso as informagfes preliminares.

Em outras pdavras, paralidar com cada género textud, faz-se ne-
cessario participar das préticas de linguagem em que eles estdo presen-
tes. Por tal motivo, Schneuwly e Dolz (1999, p. 7) conceituam géneros
textuaiscomo “formasrel ativamente estavel stomadas pel os enunciados
em situagdes habituais, entidades culturaisintermediérias que permitem
estabilizar oselementos formais erituais das préticas de linguagem”.

Outra forma de classificag8o de textos bastante usual é a que
considera as semelhancas entre diferentes géneros textuais, agru-
pando-os em grandes classes de textos. Dolz e Schneuwly (1996)
defendem que os diversos géneros textuais podem ser agrupados
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em funcdo de algumas caracteristicas estruturai s e sociocomunica-
tivas. Assim, segundo esses autores, teriamos. agrupamento da or-
dem do relatar; agrupamento da ordem do narrar; agrupamento da
ordem do descrever acdes; agrupamento da ordem do expor; agru-
pamento da ordem do argumentar.

Ostextos que oratratamos s agrupados por esses autores como
textos da ordem do descrever agles, que sdo particularmente voltados
para a“regulagdo mitua de comportamentos’, seja mediante prescri-
¢Oes (projetos de lels, contratos, regulamentos, comandos...), same-
diante instrugdes (instrucdes de jogo, instrugdes de montagem, receita
culindria, instrugbes deuso). As caracteristicas que anteriormente exem-
plificamos, ao fdarmos sobre receita culinaria e sobre instrucdes de
jogo, sdo agregadas em um todo que tem sido denominado como tipo
injuntivo. Ou sgja, todos os géneros textuais que vimos anunciando
como instrucionais atendem a caracteristicas do tipo injuntivo.

O tipo injuntivo, tal como conceituam Val e Barros (2003, p.
135-136),

[...] diz respeito aguele tipo de texto que se caracteriza por
organizar informagdes einstrugdes ou ordens com afinalida-
de de orientar determinado comportamento do interlocutor.
Também chamado deinstrucional, essetipo detexto se mani-
festa, por exemplo, nos géneros regras de jogo, receitas culi-
narias, regulamentos, instruces de uso de maquinas e
aparelhos eletrodomésticos, entre outros.

Conforme salientaMarcuschi (2002), taistextos apresentam pre-
dominio de sequiéncias imperativas e enunciados incitadores a acdo
(p. 28). Kaufman e Rodrigues (1995), por suavez, enfatizam que 0s
textosinstrucionais “independentemente de sua complexidade, com-
partilham da funcéo apelativa, a medida que prescrevem acdes e em-
pregam atrama descritiva para representar 0 processo a ser seguido
natarefaempreendida’ (p. 35).

Como se pode ver até aqui, ostextos do tipo injuntivo ou instru-
ciona sdo facilmente identificaveis e estdo freglientemente presen-
tes no cotidiano das pessoas em diferentes esferas de interag8o soci-
al. Assim, ndo ha divida de que fora da escola as criangas jatém se
deparado com inUmeras situagdes em que esses textos fizeram-se
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presentes. Defato, pelo menos namodalidade oral, as criangas come-
¢cam alidar com esses génerostextuai s muito cedo, desde o momento
em gue recebem os primeiros comandos sobre como se comportar em
casaenarua, sobrecomo fazer certastarefasou usar um objeto novo.
Com isso ndo queremos dizer que a escola ndo deva plangjar situa
¢Oes didéticas em que textos do tipo injuntivo sejam lidos e redigi-
dos. Acreditamos, ao contrario, que devemos gjudar os alunos a se
capacitar cada vez mais a usar esses textos.

Como aprendemos a lidar com os textos
instrucionais? Qual é o papel da escola?

Como dissemos, desde cedo estamosinseridos em situacfes em
gue os textos instrucionais circulam. Parece-nos, portanto, que é no
processo de interacdo cotidiano que comegamos a aprender a enten-
der tais textos e a produzi-los. Dessa forma, pelo menos os géneros
orais que permeiam nossas relacdes interpessoais passam a fazer
parte de nossa bagagem de saberes.

Defato, Val e Barros(2003) evidenciaram que criancas oriundas
de familias de baixa renda, com acesso muito restrito a material im-
presso, ja conseguem produzir textos instrucionais, mesmo antes de
aprender a escrever. Nesse estudo, as autoras analisaram textos pro-
duzidos por 10 alunos de uma escola publicaem Belo Horizonte. As
criangas cursavam a 12 série do ensino fundamental e, como nado
haviam freqiientado a pré-escola, estavam ainda em processo inicid
de apropriacdo da escrita alfabética (ndo sabiam escrever convencio-
nalmente). Nessa pesquisa, as criancas foram solicitadas a: (1) fazer
de conta que estavam lendo receitas culinérias, receita de soro casei-
ro einstrucdes dejogos e brincadeiras e (2) ditar paraa pesquisadora
registrar, por escrito, instrucdes de brincadeiras e uma receita de re-
médio caseiro, paraa producéo de um livro sobre cadatema.

Na tarefa em que as criangas “faziam de conta’ que estavam
lendo receitas culinariasem um livro ilustrado, receitade soro caseiro
em um panfleto ou instrugdes de jogos, elas revelaram nogdes ade-
guadas dos temas, formas composicionais e estilos proprios desses
géneros textuais. O mesmo ocorreu em relacdo a tarefa de ditar os
textos desses géneros para a professora. Em relacdo as receitas, por
exempl o, as pesguisadoras comentaram que:
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[...] ascriangas, emgerd, ditaram, comfluéncia, textoscomple-
tos, ordenados, com especificagdo dos ingredientes e do modo
defazer, correspondendo, pois, com fregiiéncia, a“formacom-
posiciond” previga. (p.144)

Apesar de demonstrarem tais conhecimentos, havia, no entan-
to, certadificuldade paralidar com informactes que, namodalidade
oral, seriam maisfacilmente expostas por meio de gestos e manipul a-
¢éo de objetos. Por exemplo, atarefa de ditar ou fazer de conta que
estariam lendo instruc6es de jogos e brincadeiras parece ter sido
muito complexa para as criangas, sem recorrer a gestos e ilustracfes
presentes nos portadores textuais oferecidos ou as pegas dos jogos.
Segundo as autoras, foram muitas as marcas de oraidade, as hesita-
¢Oes, incompl etudes e reestruturactes de frases préprias do discur-
soora coloquia. Assim, Val eBarros (2003, p. 164) comentam que:

[...] aproducdo de textos destinados ao funcionamento escri-
to traz dificuldade paraas criangas, namedidaem que requer
arepresentacdo verbal, lexicalizada e sintaticizada, de ima-
gensvisuais que se traduziriam mais facilmente por gestos e
movimentos. Esse processo exigiria a capacidade de abrir
méo do concreto imediato para operar com niveis mais atos
de abstragdo e, por isso mesmo, mostrou-se mais dificil para
amaioria dos sujeitos da pesquisa.

Apesar do estudo de Val e Barros (2003) demonstrar claramente
0 quanto criancas pequenas sabem a respeito de textos injuntivos,
sem nunca ter sido formalmente ensinadas sobre esses textos, tam-
bém fica evidente que o conhecimento de que elas dispdem ndo é
suficiente para que produzam textos escritos dos géneros receitas ou
regras de jogos passiveis de ser seguidos com sucesso por outras
pessoas. Em outras palavras, ha muito trabalho pela frente para
gue elas consigam elaborar e/ou ler os diversos géneros do tipo
injuntivo com maior competéncia.

Assim, naescol g, as criangas podem aprender, por exemplo, so-
bre aimportancia de organizar seqliencialmente as informagdes nes-
sas espécies de texto; aprender adistinguir o que € essencia e merece
ser dito daguilo que € menosimportante e, portanto, pode ser omitido;
aprender aflexionar osverbos nos modosimperativo einfinitivo com
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maior dominio; aprender a usar os articuladores textuais pertinentes
aos propositos; aprender a estruturar sintaticamente as frases, aten-
dendo as exigéncias dos textos escritos; aprender a elaborar inferén-
cias nos casos em que as informagdes ndo estdo explicitamente colo-
cadas no texto, entre outros.

Além dos aspectos gpontados acimaque, em principio, se aplicam
aos diversos géneros incluidos na categoria de textos do tipo instrucio-
nal ou injuntivo, também éimportante considerar certas especificidades
no trabal ho com essestextos. Por exemplo, hditens que podem ser inclu-
idosem certosgéneros, masnado em outros. Numareceitaculinéria, oitem
“rendimento” (20 ou 40 docinhos) faz sentido. O mesmoitem, porém, néo
seria adequado num manual de uso de um aparelho eletrodomeéstico
quaquer. Outro tdpico relevante € a utilizacdo de desenhos nos textos
ingtrucionais. Em alguns casos, o desenho pode ser peca-chave paraa
compreensio: imagineler ou explicar como sefaz um avidozinho de papel
ou como sejogaacademia(amarelinha) sem o apoio dedesenhos. Outras
vezes, no entanto, a ilustracdo pode ser gpenas um complemento ou
mesmo um elemento parapersuadir oleitor, como, por exemplo, quando
seinserem fotografias dos pratos prontos num livro de receitas culinéri-
as. Também € importante conhecer 0 vocabulario pertinente aos diver-
S0sgéneros, assim como reconhecer que, em aguns casos, por exemplo,
na redacdo de certos contratos ou regulamentos, € interessante buscar
outros model os desses textos, jaque, como lembram Kaufman e Rodri-
guez (1995, p. 36), “a construgdo de muitos desses textos gusta-se a
modelos convencionais cunhados ingtitucionadmente”, havendo, por-
tanto, pequena variagdo entre eles.

Como argumentaremos a seguir, acreditamos que os conheci-
mentos Necessarios para 0 acesso atais textos de modo mais efetivo
podem ser construidos em atividades planejadas na escola, que
devem familiarizar os alunos cadavez mais com esses géneros no
modo escrito e falado.

Usando textos instrucionais na escola

Como vimos, séo muitas as habilidades e os conhecimentos
importantes para atuarmos de forma mais autbnoma e eficiente nas
situacBes mediadas pelos textos instrucionais. Defendemos, assim
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como Val e Barros (2003), que tais habilidades e conhecimentos
podem ser incrementados na escola.

Ledl (2003), por exemplo, descreveu umasituacio desdadeaula
em que uma professora de uma 3* série de uma escola estadua de
Pernambuco (MarizalbaTeles') realizou atividades que envolviam tex-
tosinstrucionais. Em um projeto desenvolvido para a semana do fol-
clore, a professora dividiu a turma em grupos. Um dos grupos traba-
Ihou a confeccdo de pipas (papagaios, pandorras). Em determinado
dia, aprofessora pediu que um dos alunos do grupo explicasse, paraa
turma, os procedimentos paraaconfeccéo de umapipa. O auno produ-
Ziu oramente o texto, usando o quadro paracompletar asinformagdes
gue precisavam ser visudizadas. Depois disso, a professora conver-
sou sobre as caracteristicas dos textos em que ensinamos as pessoas a
fazer alguma coisa, mostrando exemplos, e depois pediu que cadaa u-
no fizesse um manual, ensinando a fazer pipas, para ser entregue aos
alunos de outraturma (um exemplar paracadaaluno).

Leal (2003, p. 28) salienta, emrelagdo aessaaula, que:

[...] muitos pontos positivos podem ser levantados. O res-
gate das manifestacBes culturais para socializacdo naescola
€ um desses pontos. Cada grupo ficou responsavel por uma
brincadeira popular, pesquisando sobre o tema e ensinando
outras criancas da escolaabrincar e aconfeccionar os brin-
quedos. O acesso aum género textual especifico (instrugdo
de montagem de brinquedo), com exploracéo da dimensdo
sociocomunicativa (finalidades, destinatérios, contextos de
circulagdo) e de aspectos estruturais, com apresentacéo de
modelos, é outro ponto a ser levantado.

A autoratambém chama a atencdo para aspectos que sdo inclui-
dos em atividades desse tipo e que sdo indispensaveis para o desen-
volvimento da competénciatextua relativaaos géneros quevimosdis-
cutindo: capacidade de exposicdo oral, habilidade para organizar
sequiencidmente as informagdes, utilizacdo de recursos nao-verbais de
formaadequada, utilizaco da pontuacdo, explicitacdo dasinformactes/

1 A professora Marizalba Teles participou de um Projeto de Formagdo Continu-
ada coordenado pelas professoras Telma Ferraz Leal e Gilda Lisboa Guimaraes,
da Universidade Federal de Pernambuco.
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instrucdes de forma clara e objetiva, legibilidade da escrita, entre
outros aspectos.

Para continuarmos nossa conversa, vamos “ouvir” dois relatos
de professoras? que experimentaram trabalhar com textos do tipo in-
juntivo com criancas em fase de alfabetizag&o.

A professora Silene Alves Santana, da Creche Municipa S8o
Domingos S&vio, em Recife-PE, buscou trabal har com textosinstruci-
onais paraa confec¢do de brinquedos com materia de sucata. A tur-
made 20 criangas em torno de 4 anos deidade foi convidada a cons-
truir brinquedos de sucata e a ensinar outras criancas atambém fazer
seus proprios brinquedos. Vamos ao fragmento do relato:

Decidimos que o primeiro brinquedo que fariamos seria o
“chocalho”, poistodas as criangas gostariam de brincar e os
materiais necessarios jatinhamos em nosso armario. [...] Co-
locamostodos os materiai s necessarios sobreamesa. Grande
foi aanimacao e aagitagdo que ascriangas sentiram ao ver 0s
materiais. [...] Ent&o, resolveram explorélos [...]. Depois
disso, conseguimos orientélos como deveriam fazer. [...].

Quando conseguimos terminar o brinquedo, fui até o quadro

efdei:

— Gente, agora precisamos colocar por escrito como fizemos
este “chocalho”. Precisa ficar muito claro como fizemos,
para que as criangas da outra turma possam ler e fazer os
seus. Entéo, disse:

—Vamos |8 Primeiro vamos escrever, listar quais os materi-
ais que utilizamos.

Este momento do registro dalistade material foi muito facil
e prazeroso. Logo todos falaram em coro. Porém, quando
perguntel “E agora? Precisamos descrever como fizemos.
Vamos! Como foi?’, as criangas sentiram muitas dificulda
des. Umas perguntavam:

— Como foi que agente fez?!

2 Os relatos que serdo apresentados a seguir foram escritos por professoras que
participaram de um curso sobre Leitura e Producéo de Textos na Alfabetiza-
¢80, promovido pelo Centro de Estudos em Educagéo e Linguagem (CEEL), da
Universidade Federal de Pernambuco, em 2004.
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—Voceés precisam falar para que eu escreva e outras criangas
que ndo estdo presentes possam fazer o brinquedo.

Entdo, algunsarriscaram:
— Pega os copos e faz assim...
Entdo, eufaei:

—Assim como? Como fizemos? E s6 dizer como fizemos... E
ai?... Vamos!

Grande foi 0 meu espanto, porque as criangas ndo sabiam
descrever o que elas proprias fizeram e acompanharam passo
apasso. Entdo, refleti: “E agora?’ A minhaintencéo eraservir
deescribaparaélas, jaque asmesmas ndo escreviam deforma
convencional. Dai, pensai: preciso além de ser um escriba, ser
também um gjudador na construcdo do texto. Percebi que, no
trabalho da oralidade, o texto instrucional flui melhor [...].
Ent&o, refleti que paraque el es compreendessem como redigir
este texto, precisariamos de outros conhecimentos prévios,
algo que desconsideramos total mente neste momento. Com
minhainterferéncia, conseguimos concluir o texto. Porém, ao
fazermos os outros brinquedos escol hidos (a peteca, o cavalo
de pau, os pés de lata, o bilboqué, e pratos faantes), fluiu
mel hor, pois antestivemos a preocupagdo de mostrar model os
de outros textos construidos por outras criangas®; foi um
momento bastante rico, em que elas ficaram em siléncio e ou-
vindo com atengdo aleituradessestextos. Analisamosjuntosa
estruturatextual que as criangas tinham escrito e o que havia-
mos produzido na confeccdo do choca ho.

O relato de Silene é precioso. A escolha do produto a ser cons-
truido pelas criangas foi fundamental para 0 sucesso do trabalho.
Brincar € uma atividade infantil por exceléncia, e construir brinque-
dos, certamente, desperta o interesse do grupo para o trabalho. O
texto instrucional aparece de formanatural, namedidaem queapro-
fessora precisa explicar como eles devem proceder para montar os
brinquedos. Assim, elapartiu deinstrugdes oraisque sdo jafamiliares
para as criancas.

3 A professora levou para sala textos de instrucéo de montagem de brinquedos
com sucata que haviam sido produzidos como parte de um projeto didatico
realizado com um grupo de criangas de outra escola.
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A sugestdo de ensinar outras criangas a também montar os brin-
quedos insere a escrita na sala de educacdo infantil para atender a
finalidadesreais, com destinatariosreais. 0s aunos estavam escreven-
do textos instrucionais para outras criancas. E importante destacar,
ainda, a freqliéncia com que escreveram esses textos. a cada novo
brinquedo, um novo texto do mesmo género. Ensinar afazer um chocar
Ilho n&ob é a mesma coisa que ensinar a confeccionar uma peteca, um
cavalo de pau, um bilbogué ou um prato falante. No entanto, um mesmo
género textua estava sendo adotado: instrugdes de montagem. Dessa
forma, as criangas podiam gradativamente ir construindo a capacidade
€0 conhecimento necessario paracompreender e produzir textos desse
género e de outros géneros que guardam semelhancas com ele.

Por fim, consideramos essencial discutirmos sobre a estratégia
adotada pela professora para gjudar os alunos a construir os textos
escritos. Como elamesmaaponta, construir o texto oral foi maisfécil
paraascriancgas. Produzir oralmente um texto escrito, porém, oferecia
novos desafios que elas ainda ndo davam conta. Foi explorando tex-
tos de instrugdo de montagem de brinquedos confeccionados por
outras criangas mais experientes, analisando as estratégias que elas
tinham adotado e fazendo intervengdes apropriadas durante a produ-
¢80 coletiva, atuando, portanto, como “ajudadora’, que Silene pro-
moveu bons momentos de aprendizagem. Ainda conforme seu relato,
“se houvesse desistido na primeira tentativa, ndo teriatido agratifica-
¢80 de ver ostextos que as criangas conseguiram produzir” com base
em suas intervencdes e de “assistir na Feira de Conhecimentos as
explicacBes que elas deram sobre os brinquedos confeccionados’.

De modo parecido, € possivel também desenvolver um projeto
de produgéo de um livro de brincadeiras popul ares, em que osalunos
pesquisem brincadeiras de rua comuns no bairro em que moram, ex-
pliguem, na sala de aula, como se brinca e depois passem a escrever
as instrugdes das brincadeiras selecionadas para o livro.

Salientamos que, nesses casos, € muito proveitoso fazer reviso
coletiva dos textos, lendo com os alunos cada pedaco escrito e discu-
tindo com eles o que fazer para melhoralos (trocar palavras, inserir
palavras, apagar palavras desnecessarias, construir a frase de modo
diferente, inserir informactes rel evantes que tinham sido omitidas).

Outro exemplo detrabalho com textosinstrucionaisfoi realiza-
do pelaprofessoraAnai de Pereira Santos Santana, da EscolaAnibal
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Varejdo, Jaboatdo dos Guararapes-PE, que estavaregendo umaturma
do 1°ano do 1°ciclo. Essa professoraresolveu, no més de dezembro,
produzir um caderno de receitas natalinas:

O nosso projeto das receitas natalinas surgiu por conta da
época. [...] Eu trabalhei os cinco dias da semana. [...] A pri-
meira etapa foi essa: eu tinha feito previamente, em casa, a
selecdo de umas receitas minhas, que eu fagco em casa, no
periodo de Natal, e ai eu levei as minhas receitas e combinei
com eles que elesiriam trazer umareceita também.

Nessa etapa do projeto, Anaide estimulou os alunos a procurar
receitas culindrias, levando-os aler textosinstrucionais. Para atender
a solicitagdo da professora, 0s alunos precisaram consultar portado-
res textuais com maior probabilidade de ser encontrado esse género
textual. Como ndo poderiam trazer qual quer receita, precisaram refletir
sobre o critério dado — receita natalina, identificando, com ajuda da
familia, ostipos de alimento comuns nessa época do ano. Assim, 0s
alunos realizaram uma atividade de leitura, em que o texto aser lido
deveria ser procurado com base em conhecimentos sobre portadores
textuais. Tiveram acesso, portanto, a textos auténticos em suportes
textuais auténticos. Depois dessa etapa, a professora procurou sele-
cionar alguns textos que foram expl orados mais detal hadamente:

[...] Um outro passo foi a seleg@o das receitas no quadro,
todas elas: as deles e as minhas. E a gente foi fazer uma
selecdo de quais a gente iria trabalhar, porque ndo iria dar
tempo de serem trabalhadas todas. Ai foi muito rico, porque
aindaconsegui trabalhar umastrésreceitas delese umas duas
receitas minhas. [...].

Mais uma vez, os alunos debrucaram-se em uma atividade de
leituradetextosdiversos. Com certeza, aumentaram afamiliaridade que
tinham com o género, namedidaem quetiveram acesso aumavarieda
de de textos que, embora fossem diferentes quanto ao contelido espe-
cifico, tinham muitas semelhancas estruturais e estilisticas. Conforme
relatado, os textos escol hidos foram explorados em sdade aula:

Primeiro, nds experimentamos a receita [...] Previamente,
elesjasabiamo queera, quefoi até um bolo detapiocaqueja
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veio pronto. [...] Eu mandei os ingredientes para mae de um
aluno e amae me mandou o bolo pronto. [...] Eu coloquei os
ingredientes e 0 modo de preparo em um cartaz e depois que
eu trabalhei no cartaz e que mostrel a eles quais eram 0s
ingredientes e 0 modo de fazer é que eu fui ao quadro e pedi
praelesfazerem aleitura

Nessa forma de apresentacdo da receita, a professora adotou a
estratégiade criar expectativas parasd depoisintroduzir o texto escrito.
Primeiro, eles saborearam o bolo edepoisreceberam areceita. Alids, em
gerd, essaéasituacdo maiscomum. Oscadernos dereceitas particula-
res sdo, normamente, selegbes das receitas preferidas, testadas em
encontros de familiares e amigos. Essa prética vem, até, garantindo a
preservacdo da tradicdo culinéria dos povos ao longo do tempo.

Por outro lado, tendo aunos que ainda ndo dominavam aescrita
convencional, aprofessoraexplorou o texto lido por ela, mostrando a
estrutura geral do género textual em foco. Ao solicitar que lessem
num segundo momento, ela possibilitou que eles, usando os conhe-
cimentos sobre o contelido textual, pudessem tentar reconhecer tre-
chos do texto. Ou sgja, por meio de antecipaces, os alunos puderam
fazer gjustes do sonoro ao escrito. Por exemplo, sabendo que aglicar
éum dosingredientes dareceita, ficou maisféacil paraascriancasem
inicio de escolarizagdo localizar essapalavrano texto. Assim, Anaide
aproveitou o texto que tinha sido explorado anteriormente para enfo-
car 0 ensino do sistema de escrita.

Outra estratégia usada pela professorafoi ade fazer acomidae
depois sistematizar a escrita do texto coletivo. Essa condugéo éinte-
ressante porque, ao executar a tarefa, os alunos ja passam para a
elaboragdo do texto, sabendo o que deve ser explicado ao leitor.

Finalmente, os alunos foram convidados a organizar o caderno
dereceitas queiriam dar de presente de Natal paraas mées ou outras
pessoas que quisessem. A proposta de um caderno de receitas nata-
linas € muito boa, umavez que garante que os al unos se engajem num
projeto de escrita em que sabem que estdo produzindo textos com
finalidades reais (dar um presente/ensinar afazer comidas) para des-
tinatarios reais. O contato com varios textos do mesmo género tam-
bém é um fato a ser destacado, por favorecer a construcdo de conhe-
cimentos prévios sobre as préticas sociais em quetaistextosfazem-se
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presentes e sobre as caracteristicas estruturais e linglisticas do gé-
nero enfocado.

Outras tividades que envolviam receitas culinérias podem ain-
da ser citadas, como afeitura do alimento paralelamente aleiturada
receita, tal como fazemos em nossa casa. Ou sgja, ostextosinstrucio-
nais tém como finalidade central orientar nosso comportamento. O
modo de ler receitas culindrias é, muitas vezes, o deir lendo pedaco
por pedaco, executando as agdes que sdo descritas em cada trecho e
ir retornando ao texto sempre que necessario para confirmar uma
informag&o. Naescola, isso também pode ser feito. Ou sgja, levar uma
receita, ir lendo e discutindo com os alunos: “E agora, o que fare-
mos?’ Dessaforma, estaremos desenvolvendo uma estratégiade lei-
tura tipicamente utilizada nesse género textual, e discussdes interes-
santes podem surgir quando os alunos ndo entenderem algum trecho
do texto. Esse mesmo procedimento pode ser pensado em atividades
gue envolvam instrugdes de montagem ereceitas medicinais, que sGo
também bastante utilizadas nas escolas.

Conforme discutido, a selecdo do tema a ser trabalhado com as
criangas é um aspecto de extrema relevancia. O manuseio de textos
auténticos com finalidade e destinatérios, também reais, como o fo-
ram nos relatos anteriores, garante um trabalho contextualizado e
significativo. Além disso, produzir textos para destinatarios reais es-
timulaaatividade de revisdo, que pode ocorrer tanto individual mente
como coletivamente. Nesse sentido, a revisdo pode favorecer refle-
x0es sobre todos 0s aspectos anteriormente levantados (organizacdo
sequiencial das idéias, estruturacdo das sentencas, articulacdo entre
as sentencas, flexdo verbal, concordancia, entre outros). O fato de as
criancas ndo dominarem a escrita afabética ndo impossibilita esse
traba ho, ja que, como vimos defendendo, desde a educagéo infantil
devemos gjudar osaunosadesenvolver afamiliaridade com alingua-
gem ecrita e atitudes de reflex&o sobre alingua. Comisso, ndo estamos
minimizando aimportéanciado trabal ho de apropriacdo daescritadfabé-
ticapropriamentedita. Ao contrario, noinicio daescolarizaggo élegitima
apreocupacao de que os aunos cheguem a hipotese afabética de escri-
ta; € necessario, portanto, destinar tempo para que boas atividades se-
jam conduzidas com esse propésito. No entanto, ndo podemos esquecer
gueisso pode e deve ser feito paralelamente ao trabaho de desenvolvi-
mento de capacidade de leitura e producéo de textos.
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Essa recomendac&o ndo repousa apenas no fato de que assim os
alunos ficam mais motivados — que € um aspecto aser pensado —, mas
também no reconhecimento de que ler e produzir textos S8o processos
complexos que exigem conhecimentos linguisticos, textuai s e de mun-
do, que precisam ser desenvolvidos desde o inicio da escolarizagZo.

Para concluir, é importante reforcar que a escolha desse tema —
compreensdo e producdo de textos indrucionais — decorreu de nossa
crenca de que é necessrio diversificar, desde cedo, os géneros textuais
queintroduzimos no cotidiano escolar, buscando abarcar maior varieda:
de de esferas sociais de interacdo. Como dissemos anteriormente, os
textos ingtrucionais estéo presentes no nosso cotidiano de forma mar-
cante, e precisamos aprender alidar com el es de formaauténoma.
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