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Das Utopias

Se as coisas sdo inatingiveis...ora!

Né&o é motivo para ndo queré-las...

Que tristes 0s caminhos, se nao fora

A presenca distante das estrelas!
(Quintana, 1983, p.112)
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RESUMO

Esta dissertacdo apresenta como propoésito de pesquisa compreender e explicar
como a literatura infantil contribui para a construcdo do pensamento das criangas: como
a crianca assimila a historia que Ihe é lida ou contada? A reflexdo acerca dos processos
cognitivos e suas inter-relagdes com a literatura infantil tem por hip6tese de que esta
pode desencadear, atraveés do seu contetdo, as acdes vividas pela crianga, ou seja, a
crianca passa a relacionar suas experiéncias de vida com o que estad no livro. Nesse
sentido, a historia do livro pode trazer uma contribuicdo importante para a Estruturacao
do Real.

O trabalho fundamenta-se especialmente nas contribuicdes de Jean Piaget e utiliza
0 estudo de caso como estratégia de pesquisa. A investigacdo foi realizada com um
grupo de seis criancas, cujas idades variavam entre 6 e 7 anos, que freglientavam uma
turma de 1° ano, do 1° Ciclo de uma escola publica da Rede Municipal de Ensino de
Porto Alegre, ao longo do segundo semestre de 2003. O grupo foi observado em
contextos que envolviam a literatura infantil dentro da escola. O procedimento de
avaliacdo do processo cognitivo das criancas deu-se através de entrevistas clinicas — a
primeira, realizada em setembro, e a segunda, em dezembro. O processo cognitivo
dessas criancas € entendido aqui como sendo aquele que assinala a passagem dos
raciocinios pré-conceptuais (transducdes) para a atividade representativa de ordem
operatoria. O ato de escutar, recontar, comentar e discutir as histérias, presente tanto nas
entrevistas clinicas como no trabalho escolar com a literatura infantil, privilegiou a
narrativa (linguagem) das criangas, justamente por reconhecer a importancia da mesma,
tanto no que diz respeito a0 comego como ao avango da conceituagéo.

Os resultados desta pesquisa apontam para a existéncia de um caminho solidario
entre Letramento e Estruturacdo do Real, inclusive no que diz respeito a confirmacdo da
hipbtese inicial referente a relacdo estabelecida pela crianca entre suas experiéncias de
vida e as historias guardadas nos livros infantis, tanto de tendéncia realista como
fantasista. A qualidade das trocas simbolicas ocorridas entre as criancas e a professora
durante as situacdes sistematicas de interacdo com a literatura infantil produziu avangos
significativos no quadro da representacdo cognitiva de todas as criangas, quando foram
comparados os dados obtidos na segunda entrevista com aqueles da primeira. Além
disso, a pesquisa confirma as contribuices de Piaget no que diz respeito ao pensamento
intuitivo das criangas pesquisadas, as quais manifestaram raciocinios aparentemente
operatorios, porém ligados a uma configuracdo perceptiva. Esses raciocinios indicam
que para a crianca compreender a ordem (sequéncia da histdria) preestabelecida no
objeto livro sdo necessarias acdes ordenadas no plano da representacdo, bem como sua
interacdo com o objeto livro e o adulto intérprete-leitor.

PALAVRAS-CHAVES: Letramento: Literatura Infantil. Estruturacdo do Real.



12

ABSTRACT

The objective of this survey is to understand and explain how the children’s
literature contributes for the thought construction in children: How does a child
assimilate the story, which is read or told to him/her? The reflection about the cognitive
processes and their inter-relationships with children’s literature supposes that such
reflection can provoke, through its content, the actions lived by the child, that means,
child begins to relate his/her life’s experiences to the content of the book. In this sense,
the book’s story can bring an important contribution to the Structuring of the Real Life.

The work is mainly based on the Jean Piaget’s contributions and uses the case
study as survey strategy. The survey was developed with a group of children whose
ages varied between 6 and 7 years old, at the first level of Elementary School, in a
public school of the Municipal Teaching System of Porto Alegre town, during the
second semester of 2003. The group was followed in contexts involving the children’s
literature within the school. The evaluation procedure of the children’s cognitive
process was based on clinical interviews — the first one in September, and the second in
December. The cognitive process of these children is understood as the one showing the
passage from preconceptual reasoning (transductions) to the operating-type
representative activity. The act of hearing, retelling, commenting and discussing the
stories, shown both during the clinical interviews and school work on children’s
literature, has privileged the children’s narration (language), just because of the
recognition of its importance for the beginning and advance of judgments.

The results point to the existence of a solidary way between the Real Life
Litteracy and Structuring, including the confirmation of the initial hypothesis as to the
relation established by the child between his/her life experiences and the stories in the
chidren’s books, both real and imaginative trend. The quality of symbolic changes
occurred between the children and the teacher during the systematic interactive
situations with the chidlren’s literature has produced meaningful advances in the
cognitive representation table of all the children, when comparing the data obtained
during the second interview to the ones of the first interview. Furthermore, the survey
confirms the Piaget’s contributions to the intuitive thought of the surveyed children,
who showed apparently operating rationing but linked to a perceptive configuration.
This kind of rationing indicates that for the child understands the preestablished order in
the book (story sequence) ordered actions are necessary during the representation as
well as their interaction with the book and the adult interpreter — reader.

KEY WORDS: Litteracy: Children’s Literature. Real Life
Structuring.
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INTRODUCAO

Desde 0 ano de 1999 venho tendo a oportunidade de percorrer varias escolas da
Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre, na qualidade de assessora de alfabetizacéo,
0 que, entdo, tem levado-me a diversas indagacOes. Talvez a principal é a de descobrir
junto as professoras alfabetizadoras quais 0s usos que elas e os alunos fazem da
literatura infantil na escola. Em que medida o acervo da biblioteca é valorizado e

disponibilizado na intencéo de alfabetizar letrando?

Sempre pensei no uso da biblioteca como mais um espaco destinado a
aprendizagem dentro da escola e causava-me admiracdo escutar algumas falas das
professoras de 1° Ciclo do tipo: “A biblioteca ndo faz emprestimo de livros para os
alunos que ndo sabem ler”, “A gente ndo tem horario para ir na biblioteca, s6 para pegar
uma caixa de livros e trazer para a sala”, ou “Nossas turmas nao tém horario para usar a

biblioteca”.

Alfabetizar letrando significa incorporar a palavra letramento em nosso
vocabulario educacional, uma vez que ja compreendemos que 0 nosso problema nédo é
apenas ensinar a ler e a escrever, mas €, também e principalmente, levar as criancas a
fazer uso da leitura e da escrita, envolvé-las em praticas sociais de leitura e de escrita
(SOARES, 1998, p.47). Ao mesmo tempo, sabemos que a escola ndo pode abrir médo do
compromisso com a alfabetizacdo (ensinar a ler e a escrever), tendo em vista que a

alfabetizacdo deveria garantir possibilidades maiores de letramento.

Como pesquisadora ocupada com a temética da alfabetiza¢do, a minha reflexdo
vem se centrando nas orientaces de letramento que envolvem a literatura infantil
dentro da escola: Em que medida a literatura infantil contribui para a construcéo do

pensamento das criangas?

A interacdo com leituras de livros permite a crianca desenvolver-se como leitora,
uma vez que ouvindo, discutindo e representando histdrias escutadas ela consegue

estabelecer relagdes entre a linguagem oral e as estruturas do texto escrito. E
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fundamental portanto que durante esta interacdo a lingua oral e a lingua escrita possam

constituir duas modalidades de um mesmo objeto — a linguagem verbal.

Deste modo, a apresentagéo da escrita como uma forma de expresséo de sentidos
através da literatura infantil é imprescindivel para que as criangas possam utilizar a
experiéncia que trazem com a lingua oral e com outras formas de representacdo no

desenvolvimento do processo de construcao da escrita.

Refiro-me, portanto, a importancia de levar o aluno a aprender ndo apenas a
fazer sentido dos livros, mas também a falar ou representar esse sentido, a estender sua
compreensdo de livros para outros contextos situacionais, usando o seu conhecimento
de mundo, ficcionalizando ou alterando histérias. Tais atividades remetem-nos a teoria
de Jean Piaget e, principalmente, ao papel que as atividades representativas exercem no
contexto do desenvolvimento cognitivo infantil. Assim, falar ou representar o sentido
dos livros significa, nesse caso, que a compreensdo do objeto livro pelo sujeito esta
relacionada com a sua possibilidade de reconstrucdo deste objeto, uma vez que
entendemos o sujeito como sendo alguém que aprende basicamente através de suas
proprias acdes sobre os objetos do mundo, e que constréi suas proprias categorias de
pensamento ao mesmo tempo que organiza seu mundo. Ao falar ou representar o
sentido de uma historia guardada no livro, a crianga utiliza-se de esquemas
assimiladores disponiveis, os quais muitas vezes sdo insuficientes para que ela

compreenda a totalidade da historia.

Este estudo, além de discutir as relagbes existentes entre letramento,
alfabetizacdo e processos de aprendizagem, centra-se na interacdo da(s) crianca(s) com
a literatura infantil e apresenta como propdsito de pesquisa compreender e explicar

como a literatura infantil contribui para a construcdo do pensamento das criancas.

No segundo capitulo, apresento alguns momentos que se relacionam ao meu
processo de construcdo de conhecimento da lingua escrita durante a época de infancia,
tanto na escola como fora dela. Também destaco aspectos que foram significativos em
minha trajetoria enquanto professora e assessora de alfabetizacdo, 0s quais passaram a

ser fundamentais para a construcdo de meu objeto de pesquisa.

No Capitulo 3 discuto as relacbes entre letramento e alfabetizacdo com a
finalidade de direcionar o estudo para a iniciacdo lidica da crianca no mundo da



15
literatura infantil e apresentar minhas questfes de pesquisa a luz da teoria piagetiana e

dos estudos de Montoya (1996) e Corso (1993). Esses estudos, além de tornarem a
teoria de Piaget ainda mais consistente ao comprovarem que as atividades
representativas contribuem para a estruturacdo operatdria do pensamento, encorajaram-
me no sentido de querer pesquisar a interacdo das criangas com as historias infantis

também no plano da representag&o.

Ainda nesse capitulo trago a discussdo da descoberta e da propria metodologia
utilizada por Piaget (1923) em uma de suas experiéncias com criancas de 6 a 8 anos de
idade, onde uma crianga contava a outra a histdria que lhe havia sido lida pelo adulto

experimentador.

Diante do pressuposto de que a literatura infantil pode contribuir para a
construcdo do pensamento da crianca, apresento também minha busca bibliografica na
area da literatura infantil (Coelho, 1993; Abramovich, 1995; Cadermatori, 1994; Held,
1997; Bettelheim, 1980; Teberosky, 2003), a fim de estabelecer uma interlocugédo com o
problema de pesquisa e discutir se existe um tipo de literatura infantil que mais

contribui nessa construgdo do pensamento da crianca.

Apresento, ainda nesse terceiro capitulo, a metodologia de pesquisa adotada cuja
unidade central de anéalise é a representacdo cognitiva da crianca, através de estudo de
caso. Remeto-me novamente a Montoya (1996) e Corso (1993), com a finalidade de

estabelecer uma aproximacao com outros estudos de caso.

No Capitulo 4 descrevo como se deu a minha inser¢do no campo de pesquisa e
destaco aspectos importantes referentes a entrevista piloto e a realizacdo da entrevista
definitiva com o grupo de criangas selecionado na turma de 1° ano, do 1° Ciclo. As
entrevistas envolveram a utilizacdo de duas histérias infantis: uma historia conhecida da
crianca e a outra, desconhecida. Também descrevo como se deu a minha acolhida nessa
turma e o trabalho escolar nela desenvolvido com a literatura infantil no intervalo de
tempo entre a Entrevista |, realizada no més de setembro, e a Entrevista I, realizada em

dezembro.

No Capitulo 5 apresento as minhas categorias de analise referentes ao
Letramento e a Estruturagdo do Real. Essas categorias incluem subcategorias cujas
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definicdes sdo apresentadas, seguidas de exemplos que ilustram os avancos das criancas

no que diz respeito a compreensdo da histdria desconhecida na Entrevista Il.

O Capitulo 6 apresenta a discussdo dos resultados obtidos nesta pesquisa,
estabelecendo um ordenamento das criancas de acordo com 0S Seus avangos
significativos referentes a histéria desconhecida e identificando os seus graus de
Letramento e Estruturacdo do Real, com a intencdo de compreender a solidariedade
existente entre essas duas categorias de analise. Além de aprofundar a idéia de que a
estruturacdo do real € a fonte das operagdes (Ferreiro, 2001), o Capitulo também retoma
as colocagOes de Piaget (1923) acerca de sua experiéncia sobre a compreensdo e a

explicacdo verbais entre criancas da mesma idade a luz dos resultados aqui obtidos.

A pesquisa confirma a teoria no que diz respeito aos raciocinios aparentemente
operatorios das criancas em relacdo as historias, porem ligados a uma configuracéo
perceptiva. Tal confirmacdo é evidenciada através da explicacdo dos aspectos
operativos e figurativos do pensamento (Piaget, 1966) e de sua relagdo com as

narrativas das criangas ao recontarem as histérias.

Concluindo, posso dizer que se trata de uma pesquisa cuja intencdo €
compreender 0S processos cognitivos e suas inter-relagdes com a literatura infantil,
tendo por hipdtese de que esta pode desencadear através do seu conteudo as aches
vividas pela crianca, ou seja, a crianga passa a relacionar suas experiéncias de vida com
0 que esta no livro. Nesse sentido, a historia do livro pode trazer uma contribuicdo
importante para a Estruturacdo do Real. Creio ainda que as explicacGes decorrentes
desta pesquisa possam vir a subsidiar praticas pedagogicas de professoras que ja
trabalnam com a literatura infantil na escola, abrindo espagos para posteriores

aprimoramentos ou novas pesquisas.
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2 ALFABETIZACAO, LETRAMENTO E OBJETO DE PESQUISA

Durante meu processo de constru¢do de conhecimento a respeito da lingua escrita,
pude vivenciar dois momentos distintos: um de alfabetizacdo e outro de letramento.

Conceituarei a seguir cada um desses momentos.

Meu primeiro ano escolar foi marcado por praticas de sala de aula que se
direcionavam unicamente para a “ALFABETIZACAO: acéo de ensinar/aprender a ler e
a escrever”.(SOARES, 1998, p.47).

Aos sete anos, minha tia presenteou-me com um livro muito espesso, cheio de
imagens de personagens atraentes na capa, como Lobo Mau, Chapeuzinho Vermelho,
Jodo e Maria, Soldadinho de Chumbo, Aladim, e assim por diante. Chamava-se Boa

Noite. Selecédo de Contos Coloridos.

Com este livro pude entrar num mundo magico, com imagens que me fascinavam a

cada quadrinho que o pedaco de texto fazia referéncia.

Nas férias de verdo, eu ja lia os out doors da freeway no caminho de viagem para a
praia. A sensacdo era de que o mundo havia me aberto as portas! Sentia-me incluida

ainda mais nesse mundo... Mundo que passava a fazer sentido, cada vez mais, para mim.

Foi fora da escola que aprendi a conhecer e a significar a importancia da lingua
escrita na vida cotidiana, através do “LETRAMENTO: estado ou condicao de quem nao
apenas sabe ler e escrever, mas cultiva e exerce as praticas sociais que usam a escrita”
(SOARES, 1998, p.47).

Ah... Se a “tia Sandra” tivesse me ajudado a entender essa funcdo social da escrita,
possivelmente a construcdo de meus esquemas (cognitivos e afetivos) teria percorrido
um caminho mais saboroso, ja que como diz Soares (1998, p.47): “(...) o ideal seria

alfabetizar letrando, ou seja: ensinar a ler e a escrever no contexto das praticas sociais
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da leitura e da escrita, de modo que o individuo se tornasse, a0 mesmo tempo,

alfabetizado e letrado”.

Alias, como €é bonito acompanhar o trabalho de professoras alfabetizadoras que ja

conseguem deslocar a discussdo do como para por qué e para qué ensinar e aprender a

lingua escrita!

Em 1989, ingressei no Curso de Pedagogia da Faculdade de Educacdo da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), onde estudei o conhecimento
humano sob os pontos de vista filosofico, sociolégico e psicoldgico, além da analise

critica das diversas teorias que envolvem o processo de ensino e aprendizagem.

Foi durante a graduacdo que conheci e aprofundei meus estudos sobre as pesquisas
de Emilia Ferreiro e Ana Teberosky. Também pude interagir com colegas que ja

trabalhavam a partir da perspectiva construtivista.

A partir da minha entrada na Rede Municipal de Ensino, passei a interessar-me cada
vez mais pela proposta de ensino por Ciclos de Formagéo, que vinha sendo discutida
pelos professores e professoras das escolas. O que mais me encantava era a
possibilidade de realmente efetivar-se nas escolas uma organizagdo e planejamento
pedagogico que se adequasse ao desenvolvimento e aprendizagem das criancas
conforme o seu ciclo de formacdo humana. Seria entdo uma reconceituacdo da escola

que encontrava sustentagdo nas idéias de Piaget, Wallon e VVygotsky.

No ciclo em que atuei como professora (1’ ciclo, ciclo da infancia') sempre defendi a
idéia de um trabalho que valorizasse as atividades ludicas nos processos de
desenvolvimento e aprendizagem das criancas. A partir desse momento, pude tornar a
idéia mais viva, contando com a acgdo coletiva da maioria das colegas professoras do

respectivo ciclo.

Penso que o ensino da leitura e escrita, bem como o desenvolvimento do vocabulario,
pode ser considerado uma extensdo da brincadeira da crianca, pois esse aprendizado

implica a assimilacdo da realidade, envolvendo o poder do simbolo e da imaginacao.

Em minhas experiéncias profissionais anteriores sempre presenciei a repeténcia de

alunos e alunas que, na verdade, ndo necessitariam do periodo de mais um ano letivo

! Ciclo de trés anos, composto por criancas com idades de 6 a 8 anos e 11 meses.
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inteiro para a aprendizagem da leitura e escrita. Muitas vezes, esses alunos sujeitavam-

se a professoras que desconsideravam seus conhecimentos ja construidos no ano

anterior, ensinando-lhes o que eles ja haviam aprendido.

Em outubro de 1998, aceitei o desafio de trabalhar como assessora de alfabetizagéo
na Secretaria Municipal de Educacdo de Porto Alegre (SMED). Essa oportunidade
possibilitou-me observar a situacdo de criancas e adolescentes que, ap6s o 1° ciclo, ou
até mesmo ao final do 1° ciclo, ainda ndo conseguem ler e escrever. Essa situacdo é
preocupante e remete-me ao que ha de mais precioso na escola: as intervengdes no

processo de ensino e aprendizagem dos alunos e alunas.

Compartilho com Charlot? a idéia de que ninguém pode aprender no lugar do aluno:
nosso ponto central na escola é a atividade intelectual do aluno. O papel do docente ndo
€ 0 de ensinar, mas de permitir ao aluno aprender. Muitas vezes, o professor deve

ensinar para permitir ao aluno aprender (ensinar é meio, e ndo meta).

Os desafios impostos pela alfabetizacdo ao longo da minha trajetoria como estudante
e educadora levaram-me a construir questdes e hipdteses a respeito da importancia de se
“alfabetizar letrando”. Tais questdes e hipdteses conduziram-me ao Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo da UFRGS e, mais especificamente, a Linha de Pesquisa

Psicopedagogia e Educacéo.

Sabemos que as criangas que néo sdo alfabetizadas mas que séo letradas sdo criangas
que convivem com livros, ouvem historias lidas por adultos, pegam um livro e fingem
que estdo lendo, e assim por diante. Ainda ndo aprenderam a ler e a escrever, mas ja tém
um certo nivel de letramento. Aprendem maneiras de ser leitor, aspecto que as praticas

educativas em torno da alfabetizacdo ndo deveriam negligenciar.

Foi escutando as histdrias que “tia Sandra” contava através do livrinho que aprendi
com um colega que “bicho pode falar nas historinhas”, ja que a literatura sobrevive
justamente por causa desse mundo imaginario que cria na cabeca das pessoas e no qual
podemos viver a aventura do fantastico. Também nédo poderia deixar de mencionar mais
uma vez o meu querido livro Boa Noite que possibilitou-me embarcar mais ainda nesta

aventura do fantastico.

2 |déia extraida de sua palestra, durante atividade de formac&o da assessoria pedagégica da SMED/POA,
em 23/10/2001.
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Esse fascinio pela literatura infantil enquanto arte conduziu minha pratica pedagdgica

desde os momentos em que eu fazia a “hora do conto” e o teatrinho com fantoches para
a turma no periodo de estagio do Curso de Magistério até mais adiante, nos momentos
em que as proprias criancas escolhiam na biblioteca da escola o livrinho que levariam
para “ler” em casa, o livrinho que leriam no cantinho de leitura em nossa sala de aula ou

nos momentos em que se organizavam para dramatizarem a histéria lida ou contada.

Penso que 0 meu engajamento com a proposta de Ensino por Ciclos de Formagéo
trouxe-me novas reflexdes acerca do que venho observando junto aos professores e

professoras no que se refere a alfabetizagéo e letramento.

Foi justamente pensando na importancia de “alfabetizar letrando” que a nossa
Assessoria Pedagdgica de Alfabetizacdo da SMED organizou o Curso de Alfabetizacéo
ao longo de 2001, direcionado aos professores que estivessem buscando conhecer e/ou
compreender melhor o processo psicogenético de aprendizagem da lingua escrita, a fim

de qualificar suas intervenc@es didatico-pedagdgicas em sala de aula.

Trabalhei com as professoras a tematica Literatura Infantil, enquanto género de
leitura importante nesse fendmeno do letramento. Ampliei, posteriormente, minha
reflexdo acerca desta tematica no trabalho final da disciplina Epistemologia Genética®,
quando analisei algumas condutas de iniciacdo ludica da crianca no mundo da literatura,

tendo como pano de fundo a Teoria da Assimilagdo de Jean Piaget.

Penso que a temética Epistemologia Genética e Préaticas Escolares subsidia no que se
refere a diversidade cognitiva observada em alunos que estdo em processo de

alfabetizacdo e entrando no mundo do letramento.

Espero também que este trabalho de pesquisa venha enriquecer minha compreenséo
em relacdo aos processos cognitivos e suas inter-relagfes com a literatura infantil, bem

como dar inicio a construcdo de uma trajetoria de pesquisadora no meio académico.

® Disciplina oferecida pelo Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da Faculdade de Educagdo da
UFRGS e cursada na condicdo de aluna PEC no ano de 2001.
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3 A LITERATURA INFANTIL E A CONSTRUCAO DO
PENSAMENTO DA CRIANCA

O letramento é, sem davida alguma, pelo menos nas
modernas sociedades industrializadas, um direito
humano absoluto, independentemente das condicfes
econdmicas e sociais em que um dado grupo humano
esteja inserido; dados sobre letramento representam,
assim, o grau em que esse direito esta distribuido entre a
populacdo e foi efetivamente alcancado por ela
(SOARES, 1998, p. 120).

Para continuar pensando sobre a importancia de se alfabetizar letrando, gostaria
de me servir de duas fontes inspiradoras que ao meu ver se complementam. Estou certa

de que elas foram fundamentais para a construcdo de meu objeto de pesquisa.

A primeira fonte diz respeito a uma das colocag6es de Soares (1998, p.24) acerca
do conceito de letramento: um individuo pode ndo saber ler e escrever, isto &, ser

analfabeto, mas ser, de certa forma, letrado. Ao exemplificar esta idéia, a autora afirma:

[...] Da mesma forma, a crianca que ainda ndo se
alfabetizou, mas ja folheia livros, finge 1é-los, brinca de
escrever, ouve histérias que Ihe sdo lidas, estad rodeada
de material escrito e percebe seu uso e funcdo, essa
crianca é ainda “analfabeta”, porque ndo aprendeu a ler
e a escrever, mas ja penetrou no mundo do letramento,
ja é, de certa forma, letrada.

A segunda fonte é o estudo de Terzi (1995, p.93) que discute o papel da oralidade
para tornar a escrita significativa para criangas oriundas de familias com baixo nivel de
escolarizacdo e que tiveram pouco contato com a escrita na fase pré-escolar. Muitos dos
dados trazidos por Terzi envolvem a influéncia da literatura infantil no letramento
inicial das criancas, desde a anélise puramente quantitativa que esses estudos fazem da
historia da leitura das criancas até a analise de carater qualitativo presente no estudo
etnografico de Heath, conforme podemos verificar em alguns trechos que ilustram este

“contraste’:
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A preocupacdo com o letramento pré-escolar como um
dos fatores determinantes do sucesso escolar na
aprendizagem da leitura surgiu ha décadas. Um dos
trabalhos pioneiros foi o livro de Durkin (1966)
Children who read early no qual a autora apresenta seu
estudo sobre criangcas que inciavam a pré-escola e
conclui que aquelas que nessa idade ja conseguiam ler
tinham tido nos anos anteriores uma rica participacao
em eventos de letramento, proporcionada pelos pais,
principalmente leitura de livros infantis e trabalho com
os sons das letras. Desde Durkin varios outros
pesquisadores tém estudado os beneficios especificos da
exposi¢do da crianca a leitura de estorias.

Entretanto, a analise que esses estudos fazem da histdria
de leitura das criangas € quase que puramente
quantitativa. Em sua maior parte ela é constituida de
dados sobre 0 nimero de exposi¢Bes da crianca a leitura
de estorias, a quantidade de material a ela disponivel,
freqUéncia de participacdo em eventos de letramento,
escolaridade, profissdo e habitos de leitura dos pais. A
interacdo promovida pelos adultos com a crianga ndo é
foco de analise, o que nos leva a concluir que, para esses
pesquisadores, a aprendizagem se da opura e
simplesmente, através da participacdo da crianga em
eventos de letramento, independentemente das
caracteristicas destes e das caracteristicas individuais da
crianga (cf. HEATH, 1982, 1983). (TERZI, 1995, p. 94)

O que me agrada no estudo de Terzi é que ela defende a necessidade de
conhecermos as orientacdes de letramento dos alunos para que possamos compreender

seus processos de aprendizagem.

Atraveés destas duas “fontes inspiradoras” direcionei este estudo para a iniciacéo

ludica da crianca no mundo da literatura.

Sabemos que a literatura se materializa no objeto livro, um produto cultural
marcado pela tradicdo do mundo letrado, pertencendo ao universo da arte da palavra e
da lingua escrita. No entanto, ndo podemos esquecer que as experiéncias
sensibilizadoras antecipam-se a leitura como pratica institucionalizada pela escola. De
acordo com Panozzo (2001, p.32), “O primeiro contato sensivel e ludico de interacdo
com o objeto livro, quase sempre precede a introducdo da crianga no espaco destinado a

habilidade leitora da palavra, corresponde ao mundo letrado, ao mundo da literatura”.

A autora afirma que a reflexdo sobre o estatuto da teoria da literatura infantil é

recente, uma vez que se trata de um género jovem. Foi a partir dos anos 70 que a
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literatura infanto-juvenil passou a participar com destaque da formacdo educacional

brasileira, em funcdo da legislacdo da época®. Nas Ultimas décadas, pela intensa
producdo de obras na area, pelo incentivo dado a leitura a partir da legislagdo, o género
cresceu em importancia na formacdo do leitor e alguns estudos comecaram a ser

sistematizados:

Dentre os estudos tedricos da area da literatura, sdo
fungdes da literatura infantil educar a sensibilidade da
crianga, pelo contato com a arte da palavra e da poesia;
estimular a sua imaginacdo e atuar como um meio de
contato com as problematicas do ser humano, através
dos temas abordados, apontamentos esses de
Cadermatori (1987), Zilbermann (1989) e Bordini
(1990). A tendéncia em aproximar-se do texto literario
também € regida pela necessidade basica da cultura
ocidental de apresentar e estruturar o0 mundo através de
histérias, de estabelecer conex6es de ordem cronoldgica
e causal, de penetrar no mundo da fantasia.
(PANOZZO0, 2001, p.35)

Desta forma, ao participar do cotidiano da infancia, o livro inicia como um
material a ser explorado de forma sensivel, para mais tarde ser compreendido em seu
universo de linguagem verbal. Em outras palavras, o livro infantil pode ser tratado, a
principio, como mais um brinquedo a ser manuseado desde cedo nas experiéncias da

infancia. A esse respeito, Cunha (1999, p.160) chama nossa atencéo para a importancia

que as imagens passaram a ter no livro infantil a partir da década de 80:

Além da diversidade de solugbes graficas, o livro
infantil deixa de ser apenas lido, passando a ter também
uma funcdo ludico-interativa, que possibilita um outro
tipo de relacionamento crianga-objeto. Surgem os livros
para recortar e colar, para tomar banho, para fazer
teatro, para criar historias, para bordar e livros apenas
com imagens — um outro tipo de leitura é instituido,
diferente daquela em que predominava o texto escrito a
qual remetia o leitor ao mundo das imagens.

Ao inventariar a historia da imagem na literatura infantil, a autora mostra que
houve uma gradativa modificagdo na concepcdo e na funcdo da imagem e, em
conseqliéncia, uma transformacao nos meios e recursos expressivos que constituem a

linguagem visual. Assim, quando as historias passaram a abordar outras tematicas mais

* Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional 5692/71.
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proximas ao cotidiano infantil do que os mundos medievais, as ilustracdes também

tomaram outro rumo, aproximando-se da linguagem grafico-plastica das criancas,

recuperando caracteristicas graficas como o uso da cor, tragado, perspectiva, etc.

Foi a partir dos estudos de Piaget, Freud, M. Klein, entre outros, que 0 mundo
infantil passou a ter uma identidade com um mercado especifico de bens destinados a
supri-lo e satisfazé-lo (CUNHA, 1999, p.160).

Em resposta aos estudos criticos que denunciam o desaparecimento da infancia,
tendo em vista o contexto da pobreza e do trabalho infantil, numa era pds-industrial na
qual ndo haveria mais lugar para o “Era uma vez...”, compartilho com Kramer (2000) a
idéia de que devemos educar contra a barbarie presente em situacdes de maus-tratos,

abusos ou violac@es de direitos humanos de que as criangas sao vitimas atualmente.

Educar contra a barbarie, segundo a autora, significa tracar politicas para a
infancia nas quais os espacos de brincar, ler, ver, contemplar — inclusive das bibliotecas
— assumem sua responsabilidade social de modo a contribuir para uma perspectiva de
humanizacdo das populacdes infantis. Ela afirma que as politicas para a infancia
precisam ter como horizonte a humanizacgéo e resgate da experiéncia, para que criangas
e jovens possam ler o mundo, escrever a historia, expressar-se, criar, mudar. O nosso
problema ndo estaria no fato de as pessoas ndo lerem literatura ou ndo terem aprendido
a gostar de teatro ou cinema, mas sim em que isto pode ser um sintoma do nosso

processo de desumanizacao:

Defendo uma concepgdo de crianga que reconhece o0 que €
especifico da infancia — seu poder de imaginacdo, fantasia,
criagdo — e entende as criangcas como cidadds, pessoas que
produzem cultura e s&o nela produzidas, que possuem um olhar
critico que vira pelo avesso a ordem das coisas, subvertendo
essa ordem. Esse modo de ver as criangas pode ensinar ndo sé a
entendé-las, mas também a ver o mundo a partir do ponto de
vista da infancia. Pode nos ajudar a aprender com elas.
(KRAMER, 2000, p.138)

Assim, aprender com as criancas significa olha-las na altura dos seus olhos para
compreendermos o valor da imaginacéo, da arte, da poesia, de pensar adiante. Pensar,

mesmo nessa época de barbarie em que vivemos, “que ainda podemos perguntar as
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criancas, aos jovens e para n6s mesmos: ‘Que outro final vocés inventariam para essa

historia?”” (KRAMER, 2000, p.144).

Muitas vezes, — a preocupagdo demasiada apenas com um tipo de prética de
letramento — a alfabetizagdo (processo de aquisicdo do cddigo alfabético) pressupde

uma separacao polarizada entre a oralidade e a escrita.

Penso que essa separacdo possa ser evitada desde os primeiros momentos da
crianca na escola, em especial nos primeiros anos do 1° ciclo, se conseguirmos
possibilitar interacdes das criancas com a literatura infantil através de orientacdes de

letramento® adequadas as suas necessidades.

Quando utilizo a expressdo orientacfes de letramento adequadas as necessidades
das criangas refiro-me a importancia de levar o aluno a aprender ndo apenas a fazer
sentido dos livros, mas também a falar e representar esse sentido, ou seja, estender sua
compreensdo de livros para outros contextos situacionais, usando o seu conhecimento

de mundo, ficcionalizando ou alterando histoérias.

Ao referir-se a literatura nos primeiros anos, Cadermatori (1994, p.73), por
exemplo, destaca a importancia do brinquedo como sendo um estagio de transi¢éo vital
para a crianca operar com o significado. Brincando a crianca consegue separar
significado e objeto, a acdo € movida por idéias que podem transformar uma porgéo de

tecido numa boneca ou uma varinha num cavalo:

Esse inicio de abstracdo que se da quando é criada a
situacdo imaginaria no brinquedo tem continuidade na
experiéncia com historias infantis, situacdes ficcionais
que ddo prosseguimento a essa experiéncia nao fortuita
na vida da crianca que é a simulacdo, primeira tentativa
de emancipar-se das imposi¢cdes do meio. Através da
histéria, a dimensdo simbdlica da linguagem ¢€
experimentada, assim como sua conjun¢do com O
imaginario e com o real.

® Posteriormente, encontrei em Aprender a ler e a escrever — uma proposta construtivista (Teberosky,
2003, p. 22-26) a expressdo “leitura compartilhada” utilizada pela autora para referir-se aos pais que léem
para seus filhos livros com histdrias que contém texto e imagens. Teberosky destaca duas caracteristicas
das préaticas de leitura compartilhada: a) a qualidade da interacdo; b) a freqiiéncia e a repeti¢do da historia
lida. Essas caracteristicas sdo detalhadas pela autora, e eu as exponho mais adiante no Quadro 2 da pagina
38.

“As leituras compartilhadas séo aquelas que se dirigem a crianga, fazendo-a participar como destinatéria
do ato de leitura”. (TEBEROSKY, 2003, p. 37)
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A interacdo da crianca com leituras de livros permite desenvolver-se como leitora,

uma vez que ouvindo, discutindo e representando as historias escutadas a crianca
consegue estabelecer relagdes entre a linguagem oral e as estruturas do texto escrito. E
fundamental que durante esta interacdo a lingua oral e a lingua escrita possam constituir

duas modalidades de um mesmo objeto — a linguagem verbal.

Deste modo, a apresentacao da escrita como uma forma de expressdo de sentidos
através da literatura infantil é imprescindivel para que as criancas possam utilizar a
experiéncia que trazem com a lingua oral e com outras formas de representagdo no

desenvolvimento do processo de construcao da escrita.

Podemos pensar que o ideal talvez fosse continuar oportunizando situacfes para
os alunos tornarem-se letrados desde o primeiro ano escolar, uma vez que 0 contato

inicial com a literatura ndo exige o dominio do codigo escrito.

Assim, estariamos colocando num primeiro plano o letramento como condicdo de
envolvimento da crianca em variadas praticas sociais de leitura e escrita, entendendo-o

como sendo mais que alfabetizagéo.

Meu interesse nesta pesquisa deslocou-se do campo da alfabetizagdo para o campo
do letramento®, justamente por acreditar que tornar-se letrado, ou seja, ter-se apropriado
da escrita atraves da contacdo ou leitura de historias, passa a ser, nessa perspectiva,
tornar-se consciente da necessidade de ter que aprender a ler e a escrever para poder
alcancar possibilidades maiores de letramento (e de independéncia!). Somente a partir

dai a alfabetizacdo passa a ter e a fazer sentido.

3.1 AS CONTRIBUICOES DA TEORIA DE JEAN PIAGET

Considerando que meu interesse esta centrado na iniciagdo ludica da crianga no

mundo da literatura, convém mencionar que o critério de selecdo das histdrias costuma

® O mapeamento dos alunos que ndo sabiam ler nem escrever a partir do 3° ano do 1° Ciclo, realizado por
iniciativa da Secretaria Municipal de Educacéo de Porto Alegre nos anos de 1999 e 2000, provocava-me
inquietagdo: Por que isso estava acontecendo? Nessa época meu papel como assessora de alfabetizacdo
era o de fazer este levantamento nas escolas da regido norte da cidade, a fim de acompanhar os avancos
desses alunos a partir de estratégias pedagdgicas pensadas junto com suas professoras, durante 0 ano
letivo. Ao mesmo tempo em que eu intensificava a minha acgao junto a essas professoras, ficava pensando
qual seria a maneira de prevenir essa situacao ja desde a entrada da crianca no 1° Ciclo.
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ser, muitas vezes, do narrador, e 0 que pode suceder depois depende do quanto ele

conhece suas criangas.

Conhecer as criangas implica conhecer a teoria de Piaget e, principalmente, o
papel que as atividades representativas exercem no contexto do desenvolvimento
cognitivo infantil. Apresentarei logo mais adiante, nesta mesma secéo e na seguinte, as
minhas questdes de pesquisa, refletindo-as a partir das idéias e descobertas de Jean
Piaget (1923; 1945; 1954; 1969; 1972; 1973; 1975), passando a aprofundar as
contribui¢bes tedricas deste autor durante a apresentacdo da categoria de andlise

Estruturacdo do Real, no Capitulo 5.

Quanto ao papel que as atividades representativas exercem no contexto do
desenvolvimento infantil, cabe destacar que os estudos de Montoya (1996) e Corso
(1993) confirmam a idéia de que favorecer o desenvolvimento da atividade
representativa €, também, garantir a constituicdo das operacGes. Deste modo, podemos
dizer que a estruturagdo logica do pensamento realiza-se no quadro geral da atividade
representativa. Longe de envolver apenas a percep¢do, a representacdo €,
definitivamente, uma atividade construtiva. Além disso, se € certo que as condigdes
cognitivas do aluno ndo garantem por si s 0 seu sucesso na escola, é certo também que
nenhuma aprendizagem podera se realizar sem as estruturas cognitivas prévias. Basta
pensarmos no exemplo de Ramozzi-Chiarottino (1984, p.71) ao referir-se a utilizacdo

das estruturas mentais:

As parabolas de Cristo supdem a utilizacdo de estruturas
mentais que funcionam segundo uma ldégica. A
simbolizacdo de um discurso por outro ultrapassa a
simples metafora e ja implica o estabelecimento de
relacbes légicas. Também a linguagem literaria e
poética que usa extraordinariamente o ‘implicito’,
deixando ‘lacunas’ para que o leitor as preencha, supde
uma légica subjacente[...]. Tudo aquilo que ouvimos,
inserimos num contexto de relages conscientes ou néo.
Interessa ressaltar que os mecanismos dos quais langa
mdo o ser humano sdo sempre 0S mesmos e supdem
uma légica que pode ser totalmente inconsciente para o
individuo que dela se utiliza. A légica a qual se refere
Piaget diz respeito a forma e ndo aos contetidos.

O marco da “fase madura” de Piaget decorre justamente da sua busca incansavel

de consultar os fatos para saber o que € a inteligéncia. Suas descobertas revelaram que a
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inteligéncia deriva da acdo e que em todos os niveis ela é uma assimilagdo do dado as

estruturas de transformacéo e que essas estruturas consistem em organizar o real em ato

Oou em pensamento.

Esse desenvolvimento continuo, que conduz as a¢fes sensorio-motoras iniciais as
operacdes mais abstratas, fornece-nos elementos de referéncia suficientemente
consistentes para problematizarmos acerca de varios campos do conhecimento,

inclusive no campo da linguagem.

Passaram a chamar-me a atengdo os estudos de Ramozzi-Chiarottino (1984),
Montoya (1996) e Corso (1993). Cabe destacar que senti necessidade de conhecer as
publicacdes de Ramozzi-Chiarottino e de Montoya na época em que cursava a disciplina
Epistemologia Genética, ministrada pela Prof® Maria Luiza Becker. Nesta disciplina
tivemos a oportunidade de enriquecer nosso estudo referente a obra A construcdo do
real na crianca (PIAGET, 1937) através da participacdo da Prof® Lia Freitas, do
Instituto de Psicologia da UFRGS. A Prof? Lia Freitas, que estudou as obras de Jean
Piaget com Ramozzi-Chiarottino, trouxe-nos contribui¢cdes importantes ao divulgar os
estudos desta autora’ e os de Adrian Montoya. Tais estudos, realizados com criancas
com problemas de aprendizagem, mas ndo portadoras de comprometimento fisico
identificivel pela Medicina, revelaram que a causa dos “deficits” das criancas de cada
um dos grupos estudados se encontraria numa falta de estimulagdo do meio no momento
adequado de sua evolucgdo. Este fato implicaria uma “falha” nas trocas do organismo
com 0 meio que, por hipdtese, determinaria uma “falha” no aspecto enddgeno, ou seja,

algo deixaria de ser construido em nivel cerebral.

Ramozzi-Chiarottino (1984, p.101) afirma que “estimulando essa crianca no nivel
da acdo (no sentido de percorrer o caminho que percorre a crianga normal), ela se
normalizard”. Pude comprovar este fato através das pesquisas de Montoya (1996), as

quais mostram que as condic¢Bes de miséria e opressao tém em si efeitos negativos na

" “Acho que formei uma escola piagetiana no Brasil com meus primeiros alunos e varios orientandos que
se especializaram em Piaget comigo. Entre eles, Lino de Macedo, hoje meu colega livre-docente do
Instituto de Psicologia da USP; Orly Mantovan de Assis, doutora da UNICAMP; Fernando Becker,
doutor da Universidade Federal do Rio Grande do Sul; Adrian Dongo Montoya, da UNESP; Lea
Fagundes, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul; Jandir Ribeiro dos Santos, da Universidade
Federal da Bahia; Vera Barros de Oliveira, especialista em reeducacdo, em Sdo Paulo; Maria Alicia
Ferrari Zamorano, especialista Argentina em reeducagdo de surdos, em Buenos Aires. Esses “discipulos”,
por sua vez, orientam outros que formam hoje a nossa grande familia”. RAMOZZI-CHIAROTTINO,
Zélia. O déficit pode ser real. Revista Psicologia, Ciéncia e Profissdo. Brasilia, v. 7, n. 1, 1987, p. 22-23.
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construcdo do conhecimento da crianca favelada; os seus instrumentos basicos de

interpretacdo da realidade constituem-se com bastante atraso, e isso em funcdo das

deficiéncias da troca simbodlica.

Em sua pesquisa, 0 autor conseguiu observar mais sistematicamente como essas
criancas se relacionavam com 0s outros sujeitos (criancas ou adultos) nos diferentes
momentos da vida cotidiana. Embora elas tivessem a capacidade de representar através
de imagens, a solicitacdo no seu meio no sentido de estruturarem essas representacdes
era praticamente nula. Tudo se passava como se elas s6 fossem capazes de representar a
situacdo em curso. A evocacdo lhes era dificil, quase impossivel. Ninguém “cobrava”
dessas criancas referéncias as suas representacdes, tanto as do passado imediato quanto
as do passado remoto. Ninguém perguntava-lhes “O que vocé viu? O que disse a
professora? Como vocé conseguiu?”. Nunca se referiam ao futuro (as mées néo
vislumbravam futuro para os filhos, jamais conversavam com eles sobre isso, nada lhes

perguntavam e nada lhes explicavam).

Assim, a capacidade dessas criancas de elaboracdo do passado, em nivel
simbolico, era pobre, como era pobre sua capacidade de previsdo, de antecipacdo do
pensamento. Faltava-lhes, entdo, estimulacdo para que evocassem suas representacdes e

depois para que as organizassem espaco-temporalmente.

Montoya (1996) conseguiu propor e restabelecer situagcdes onde essas criangas —
cujas idades variavam entre 7 e 9 anos, cursando a 12 série — pudessem compartilhar
seus saberes atraves da narrativa apoiada em outras formas de expressividade e de
organizacdo da experiéncia: desenhos, dramatizacGes, escrita, atividades plasticas, e

assim por diante.

Chamou-me a atencdo, nessa estratégia de intervencdo adotada por Montoya, 0
fato das criancas manifestarem entusiasmo & medida que manuseavam os livrinhos de
historia na biblioteca, inclusive perguntando a bibliotecéria se poderiam leva-los para
casa. Notei que a partir dai a estratégia de intervencdo passou a contemplar também a
literatura infantil e os relatos das criancas acerca das histdrias (escritas e desenhadas),
embora seus pais ndo tivessem “se interessado muito” (Montoya, 1996, p.143) em

contar-lhes as historias dos livros retirados na biblioteca:
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Com os livrinhos de historia, as agdes foram se
desenvolvendo segundo o0 esquema anteriormente
proposto: o importante era retirar ou inventar uma
histéria a partir da seqiiéncia dos acontecimentos que se
sucediam nos desenhos do livro. Assim, em primeiro
lugar, pedimos contarem, com o livrinho fechado, a
historinha do livro. Duas criangas conseguiram formular
uma histéria. Perante as dificuldades, sugerimo-lhes que
se apoiassem na sequéncia das figuras e a seguir
contassem sem o0 apoio delas. Apo6s as leituras,
intercambiaram os livrinhos para serem levados para
casa. Lembramos também que o tempo do empréstimo
estava para se esgotar e que no proximo encontro
visitariamos a biblioteca para a devolucdo e novo
empréstimo. (MONTOYA, 1996, p.147)

Ao analisar a expressividade das criangas, o autor admite que “A leitura dos
livrinhos gera a criacdo de histérias mais longas e mais divertidas” (p.151). Além disso,
no Capitulo V, intitulado Leitura e escrita e a reconstrucdo da acdo ao nivel da
representacdo: C. Freinet e E. Ferreiro, ele resgata e destaca idéias inovadoras desses

autores para a acdo pedagdgica junto as criancas das classes populares:

Se toda a atencdo outorgada por Freinet a
expressividade da crianga nos relatos da experiéncia
vivida, a producdo de textos através das mais diversas
técnicas disponiveis, se complementassem com a
tomada de consciéncia progressiva dos principios de
organizacdo representativa da escrita, descobertos por
Emilia Ferreiro, entdo, a reconstru¢do da agdo ao nivel
da representacdo poderia estar garantida para as criancas
em geral, particularmente para as criancas faveladas.
(MONTOYA, 1996, p. 205)

Os resultados da pesquisa de Montoya confirmaram a hipétese de que a troca
simbdlica limitada e inadequada que a crianga estabelece com o meio, inevitavelmente,
provoca efeitos negativos na evolugdo cognitiva, e, ainda, que o caminho da superagéo
do “déficit” encontra-se na reconstrucdo ao nivel da representacéo®, o que supde, por
sua vez, a insercdo da crianga como sujeito de conhecimento num sistema de trocas
simbdlicas onde a organizacgdo do real, nas expressdes imagéticas e na narrativa, torna-

se a mola propulsora da construtividade cognitiva.

& A idéia de que a reconstrugdo do real (nogdes de espaco, tempo e causalidade) no plano representativo é
condicdo necessaria a aquisi¢do do pensamento operatério também fora uma hipétese de Ramozzi-
Chiarottino, interpretada a partir da obra A construcao do real na crianca (PIAGET, 1937).



31
A pesquisa de Montoya (1996) instigou-me ainda mais no sentido de querer

estudar a relacdo existente entre o livro de histéria infantil e a construcdo do
pensamento das criancas a partir da interagdo das mesmas com a leitura de historias.
Nesse sentido, continuei a relacionar algumas das colocaces tedricas de Piaget (1937;
1945) com a compreensdo que as criancas poderiam ter em relacdo as historias
guardadas nos livros. Como exemplo, posso mencionar aqui uma das cinco condutas
intermediarias necessarias para passar, de acordo com Piaget (1937), do simples quadro
percebido a nocdo de objeto permanente: a “reconstituicdo de um todo invisivel a partir
de uma fracdo visivel”. Quanto a essa conduta, que aparece em torno de 0;5 e 0;8 de
idade, Piaget (1937, p.46) explica que o habito de segurar e manipular objetos, de lhes
conferir uma forma e de situa-los em um espaco é que possibilita a crianca criar para si
uma representacdo de sua totalidade. A crianca passa a considerar a coisa como um
todo, mesmo quando se limita a olha-la sem alcancga-la, ou quando percebe apenas uma

parte. Podemos dizer que isso acontece porque a crianga ja conhece o todo desse objeto.

Penso que essa colocagdo de Piaget pode relacionar-se também com a histéria
que a crianca ja conhece, porque quando o adulto I&é novamente uma histdria conhecida
da crianca, ela geralmente consegue antecipar o que se segue na historia. Isto acontece
porque, segundo Piaget (1937, p.93), é a partir do sexto estagio que a criangca consegue
resolver os problemas colocados no decorrer das suas experiéncias precedentes e ela o
faz por um método novo: o da representacdo. Ele também afirma que “Além disso, é
bastante possivel que a evolucdo da causalidade no plano sensério-motor obedeca as
mesmas leis que seu desenvolvimento no plano do pensamento reflexivo e verbal”
(PIAGET, 1937, p.231). Assim, se a crian¢a do sexto estagio torna-se capaz de deducéo
causal, ou seja, de prever os efeitos partindo de uma causa considerada, também pode-se
pensar na influéncia da deducdo causal mais adiante, na maneira pela qual a crianca
concebe as causas dos acontecimentos que compdem as historias, ao tentar atribuir

objetividade e coeréncia entre os fatos de uma mesma historia.

Cabe destacar que assim como Montoya (1996) anuncia a importancia da pesquisa
de Emilia Ferreiro sobre a aquisicdo da escrita, minha busca bibliografica também
contempla os estudos de Ferreiro (1985; 1996; 2001; 2002) e Teberosky (1985; 2003;
2004), especialmente no que diz respeito tanto as caracteristicas qualitativas das préaticas

de leitura de histérias como a propria concepg¢do que as autoras apresentam em relacdo a
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teoria de Piaget, ao admitirem-na como sendo uma teoria aberta, capaz de responder

inclusive aos desafios que outros tipos de objetos apresentam, considerando, nesse caso,

a escrita enquanto objeto conceitual.

A pesquisa de Corso (1993) que teve como foco central a representacdo também
fundamenta-se nos estudos de Piaget e nas descobertas e proposi¢cbes de Montoya. A
intervencd@o junto a um grupo de criancas faveladas de 6 anos de idade, durante seis
meses, procurou definir uma linha de atuacdo pedagdgica que, pela valorizacdo das
formas de representacdo da crianca e pela solicitacdo através de diferentes atividades da
reconstrucdo a nivel simbolico das ac¢Ges por elas vividas, pudesse garantir a construcao
da sua capacidade representativa. As atividades e procedimentos que integraram sua
intervencdo atenderam as seguintes caracteristicas: valorizacdo das manifestacdes
espontaneas da crianga que envolviam a representacao, tais como as brincadeiras de faz-
de-conta, as imitacOes, seus desenhos, sua fala (suas histérias e narrativas); solicitacfes
de reconstituicdes a nivel da representacdo de diferentes experiéncias vividas no plano
da acdo; criacdo individual e coletiva de representacdes; énfase as relacdes de
cooperacgéo; favorecimento da alfabetizacéo; representacdes com significado: as agdes
vividas pelas criancas como conteldo das atividades, bem como a questdo da

afetividade presente em tais atividades.

Os resultados desta pesquisa confirmaram as reflexdes da autora acerca do papel
da representacdo no desenvolvimento cognitivo e das relacdes entre a representacédo e a
operacdo. As atividades propostas produziram um avan¢o cognitivo nas criangas nao
somente em relacdo a sua capacidade representativa, mas também no que diz respeito a

operatoriedade do pensamento.

Conforme mencionei anteriormente, a minha reflexdo vem se centrando nas
orientacOes de letramento que envolvem a literatura infantil dentro da escola: Em que
medida a literatura infantil contribui para a construcdo do pensamento das

criancas?

Com base nos estudos aqui citados, penso ser importante levar o aluno a aprender
ndo apenas a fazer sentido dos livros, mas também a falar e a representar esse sentido,
estendendo sua compreensdo de livros para outros contextos situacionais, usando o seu
conhecimento de mundo, ficcionalizando ou alterando histérias desde o primeiro ano

escolar.
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Conforme podemos observar, Corso (1993, p. 69) argumenta em seu trabalho que

garantir a construcdo da capacidade representativa €, tambeém, favorecer a

alfabetizacéo, caso entendamos esta como um processo de representagédo da linguagem:
Isto quer dizer que a experiéncia anterior do sujeito é
fundamental, parecendo licito afirmar que a
representacdo anterior (simbolos e pré-conceitos) influi

e € essencial para a representacdo posterior (signos e
conceitos).

Este argumento da autora s6 vem a reforgcar minha idéia a respeito da importancia
da interacdo da crianga com leituras de livros. Tal interagdo permite desenvolver-se
como leitora, uma vez que ouvindo, discutindo e representando as historias escutadas a
crianca consegue estabelecer relacBes entre a linguagem oral e as estruturas do texto

escrito.

Se insisto em trazer os resultados destas pesquisas (Ramozzi-Chiarottino, 1984;
Montoya, 1996; Corso, 1993) é porque elas tornam a teoria de Piaget ainda mais
consistente ao comprovarem que as atividades representativas contribuem para a

estruturacdo operatoria do pensamento.

Para a teoria de Piaget, embora a linguagem ndo seja um fator constituinte do
pensamento, ela ndo deixa de cumprir um papel fundamental na sua formacéo,

sobretudo enquanto elemento de expressao e de troca simbdlica.

O ato de escutar, recontar, comentar ou discutir uma historia, por exemplo, torna-
se importante para entender a acdo da linguagem e do meio social no processo
construtivo do pensamento, isto é, no processo da interiorizacdo ou de conceptualizacao
das ac¢des, se tomarmos como ponto de referéncia a estratégia de relato verbal utilizada

por Montoya (1996, p.108) com os sujeitos de sua pesquisa:

N&o se pode deixar de reconhecer a importancia da
narrativa, tanto no que diz respeito ao comego como ao
avanco da conceitua¢do. Por um lado, a narrativa ao
reconstituir as acdes realizadas mobiliza os primeiros
niveis dos reflexionamentos na projecdo do
esquematismo sensorio-motor para o conceito, isto é, a
possibilidade de fazer acBes atraves de representacdes
imagéticas. Por outro lado, a narrativa se constitui no
veiculo importante da troca simbdlica e da socializagdo
do pensamento. Esse processo se inicia uma vez que a
crianca alcanca a funcéo simbdlica.
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Sabemos que ndo é apenas a linguagem que contribui nesse processo, mas toda a

funcdo simbolica (jogo simbolico, imitacdes diferidas, imagem mental, desenhos),
incluida a linguagem. Nesse sentido, penso ser necessario pesquisar a interacdo das

criancas com as histdrias infantis também no plano da representacéo.

Faco questdo de destacar esses aspectos, uma vez que ndo quero correr o risco de
reduzir a acdo do meio social a uma mera dimensdo de transmissdo de conteddos
culturais através da literatura infantil. Ao contrario, tenho como hipétese que a literatura
infantil — enquanto forma de manifestacdo escrita na qual a expressdo tem
preponderancia — desencadeia, através do seu conteudo, as acOes vividas pela crianga,
Ou seja, a crianga passa a relacionar suas experiéncias de vida com o que esta no livro.
Nesse sentido, a histdria do livro pode ser pensada como um ponto de partida para a

organizacéo do real:

Real é o mundo dos objetos e dos acontecimentos,
estruturado pela crianca gracas a aplicagdo (a este
mundo) de seus esquemas de agdo. E gracas a acio que
exerce sobre 0 meio que a crianga se insere no espaco e
no tempo e percebe as relagbes causais. Sem essa
organizacdo, a representagdo do mundo ndo serd
adequada. (RAMOZZI-CHIAROTTINO, 1984, p. 75)

Seré justamente a qualidade das interagdes simbdlicas que possibilitard a crianca
comunicar, expressar suas experiéncias, seus saberes, seus sentimentos, assim como
conhecer e interpretar os alheios. E dentro desse contexto que a crianca terad a

oportunidade de desenvolver-se através de relacdes sociais baseadas na cooperagéo.

Sim, porque se sabemos que a coacdo, baseada no respeito unilateral, reforca o
egocentrismo, tornam-se necessarias praticas pedagdgicas cujas atividades e atitudes
enfatizem a cooperacdo. Cooperacdo esta que baseada no respeito mutuo favorecera a

descentracdo enquanto condicdo da autonomia moral e intelectual.

Dessa forma, uma educacdo moral que objetiva desenvolver a autonomia da
crianca ndo deve acreditar nos discursos moralistas que muitas histérias de livros
infantis contém, mas “levar a crianga a viver situacdes onde sua autonomia sera
fatalmente exigida” (LA TAILLE, 1994, p.19). Isto significa que ndo é a historia do
livro por si sO que educa a crianga, mas 0 contexto das suas vivéncias tanto nos espacgos

escolares como no d&mbito da sociedade.
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Conforme mencionei anteriormente, a idéia da transmissao de contetdos culturais

através da literatura infantil atende a uma falsa ilusdo de muitos educadores que
utilizam-se de livrinhos com historias de cunho moralista em suas salas de aula por

acharem que eles por si s6 educam a crianca:

O éxito de tal transmissdo depende apenas de uma
apresentacdo mais ou menos correta, feita pelo prdprio
adulto, do que ele deseja inculcar na crianga, ou supde
nesta Ultima a existéncia de instrumentos de assimilacdo
sem 0s quais ndo haveria compreensdo? (PIAGET,
1969, p.47)

Se considerarmos que para Piaget (1969) os instrumentos proprios da assimilagao
s0 podem ser adquiridos pela atividade interna e que toda assimilacdo é uma
reeestruturagdo ou uma reinvencdo, entdo podemos perguntar: Como a crianca
assimila a historia que lhe € lida ou contada? Como se da a acomodacao nessa

construcdo do pensamento a partir da historia?

As primeiras formas de interpretacdo (assimilacdo) que a crianca faz das histérias
que lhe s@o lidas ou contadas sé&o decorrentes das estruturas mentais que possui.
Considerando que o0 meu interesse direciona-se as criangas cujas idades variam entre 6 e
7 anos, cabe lembrar como ocorre o desenvolvimento das operagdes nesta faixa etaria,
embora saibamos que esse desenvolvimento ndo corresponde a idades absolutas,
observando-se, pelo contrério, acelerages ou retardamentos segundo os diversos meios

sociais e a experiéncia adquirida:

Aos 2 anos inicia-se um segundo periodo que dura até
0s 7 ou 8 anos, cujo advento é marcado pela formagéao
da funcdo simbdlica ou semiltica. Este permite
representar 0s objetos ou acontecimentos atualmente
ndo perceptiveis invocando-os por meio de simbolos ou
de sinais diferenciados, tais como o jogo simbdlico, a
imitacdo diferenciada, a imagem mental, o desenho etc.
e, principalmente, a prépria linguagem. (PIAGET, 1969,
p. 39)

Piaget (1969) ainda acrescenta duas circunstancias que retardam a formacdo das
operacdes durante todo esse segundo periodo. A primeira refere-se ao fato de que é
preciso tempo para interiorizar as acdes em pensamento, porque € muito mais dificil

representar o desenrolar da acéo e dos seus resultados em termos de pensamento do que
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limitar-se a execucdo material; a segunda circunstancia é que essa reconstrucdo sobre

um novo plano supde uma descentralizacdo continua muito mais ampla do que o nivel
sensdrio-motor, ja que trata de situar-se com relagcdo ao conjunto das pessoas, 0 que
supbe uma descentralizagdo ao mesmo tempo relacional e social, portanto, uma
passagem do egocentrismo a essas duas formas de coordenacdes, fontes da

reversibilidade operatéria (inversdes e reciprocidades).

Desta forma, podemos dizer que no desenvolvimento da inteligéncia da crianca ha
muitos tipos de equilibrio entre a assimilacdo e a acomodagdo que variam segundo 0s

niveis de desenvolvimento e os problemas a serem resolvidos.

O inicio do pensamento cria multiplos problemas de representacdo (que deve
estender-se ao espaco distante e ndo pode mais restringir-se ao espago proximo),

fazendo com que a inteligéncia passe por uma nova fase de distor¢do assimiladora:

Isto porque os objetos e eventos sdo assimilados as
acOes e pontos de vista do proprio sujeito e as possiveis
acomodac®es ainda consistem somente em fixacfes de
aspectos figurativos da realidade (portanto, referentes a
estados e ndo a transformacdes). Por estas duas razdes-
assimilagdo egocéntrica e acomodacdo incompleta- o
equilibrio ndo é conseguido. (PIAGET, 1975, p.81)

Conforme Piaget (1975), este equilibrio progressivo entre a assimilacdo e a
acomodacdo é exemplo de um processo fundamental do desenvolvimento cognitivo que
pode ser expresso em termos de centralizacdo e descentralizacdo. Tal equilibrio €
resultado de sucessivas descentralizacdes, as quais possibilitam ao sujeito entender a
posicdo dos outros sujeitos ou dos proprios objetos em relacdo a ele mesmo, condicdo

necessaria para a propria objetividade.

A experiéncia de Piaget (1923), ainda em sua “fase jovem™®

— com criancas cujas
idades variavam de 6 a 8 anos — em que uma crianga contava a outra uma historia (sem
suporte) e explicava-lhe o funcionamento das pecas de uma torneira ou de uma seringa

(com apoio do desenho), partira do pressuposto de que a linguagem infantil e

° A explicagdo especifica desse periodo constitui-se na passagem do pensamento egocéntrico, proprio da
crianga pequena, a um pensamento mais evoluido, ao mesmo tempo I8gico, mais objetivo e capaz de
conceber normas morais. Para isso, Piaget faz apelo a um fator social. Trata-se de uma forma particular de
trocas interindividuais, a cooperacdo, que liberta 0o pensamento de seu egocentrismo, provocando uma
descentragdo intelectual. (MONTANGERO, Jacques. Piaget ou a inteligéncia em evolugdo. Porto
Alegre: Artmed, 1998)
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interinfantil permaneceria mais egocéntrica que a do adulto. Essa circunstancia

explicaria certos fendmenos logicos: o sincretismo verbal, o desinteresse pelo detalhe
das relacOes logicas ou pela razéo das relagfes causais e, sobretudo, a incapacidade de

manejar a logica das relacdes que supde pensar sob dois ou varios pontos de vista.

De fato, Piaget (1923) conseguiu verificar através dessa experiéncia uma
diferenca fundamental entre criancas de 6 a 7 anos e de 7 a 8 anos, do ponto de vista do
seu esforco de objetividade das narrativas. Suas descobertas no que se refere a
compreensdo e a explicagdes verbais entre criangas da mesma idade provou que 0
esforco que elas faziam para comunicar objetivamente seu pensamento, para

compreender outrem, ndo surge antes dos 7 ou 7 anos e meio, aproximadamente:

Parece que ndo é o fato de os pequenos se entregarem a
fabulacdo que os impediu de se compreenderem no
curso das nossas experiéncias [...], mas justamente o
inverso: é o fato de permanecer egocéntrica, e de ndo
experimentar a necessidade de comunicar nem de
compreender, que permite, a crianga, fabular segundo
sua fantasia e que explica a sua pouca preocupagdo com
a objetividade das narrativas. (PIAGET, 1923, p. 209)

Um ponto importante a destacar nessa experiéncia realizada por Piaget é que
apesar de as explicacbes mecanicas relacionadas com a torneira ou com a seringa serem
mais complexas que as historias narradas devido ao manejo de expressdes verbais
dificeis relativas as ligag6es de causalidade, o sucesso obtido pelo reprodutor'® pode ser
atribuido em funcdo do desenho, ou seja, o reprodutor esforcava-se para entender algo
de significativo na exposicdo do explicador para poder relacionar ao desenho, e vice-

versa.

No caso das explicagdes mecanicas, pelo contrario, o
interlocutor j& esta interessado por sua propria conta no
manejo das torneiras e das seringas. Ademais, ele tem o
desenho sob os olhos, e enquanto o explicador fala ele
reflete sobre a significacdo daqueles desenhos. Desde
entdo, mesmo se o explicador ndo é ouvido, ou se ele é
obscuro e elitico, o reprodutor reconstitui, ele préprio, a
explicacdo a dar. (PIAGET, 1923, p. 177-178)

190 adulto lia para a primeira crianca (explicador) uma das narrativas ou uma das explicaces, sem ter o
ar de ler, falando da maneira mais viva possivel. O explicador fazia em seguida sua descri¢do a uma outra
crianca (reprodutor) e esta reproduzia a narrativa ou a explicagdo para o adulto. Uma vez obtida e
registrada integralmente a narracdo do explicador, este se afastava para que o adulto perguntasse ao
reprodutor detalhes sobre 0s pontos omissos, para ver se ele havia compreendido.
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Possivelmente o fato de as explicagbes mecanicas terem sido melhor

compreendidas que as historias narradas, tanto entre criangcas como entre criancas e
adultos, possa ser atribuido a utilizacdo do desenho. A esse respeito, Delval (2002)
reforca a idéia de que os desenhos podem vir a ser uma estratégia Util quando
trabalhamos com sujeitos pequenos que podem ndo saber bem do que estamos falando,

0 que ajuda a colocar o sujeito na situacao.

Da mesma forma, podemos pensar que as historias infantis, guardadas em livros
que as criancas tém acesso e que podem manusear, tornam-se também muito Uteis
especialmente quando contém ilustracGes que completam o texto escrito e permitem que
a crianca desenvolva inclusive o senso estético (Ver o Quadro 1). A autora de livros

infantis Tatiana Belinky (1992, p. 49) afirma o seguinte a esse respeito:

Os dois possuem 0 mesmo peso e a mesma medida,
porque qualquer tipo de linguagem, escrita ou visual, é a
ferramenta do pensamento. De inicio, a ilustracdo é
mais importante. A medida que a obra e a propria
crianca se desenvolvem, o texto passa a preponderar,
porém nunca prescinde de uma boa ilustracéo.

Isso significa que o exercicio de ser leitor do mundo antecede a aquisi¢do e
compreensdo do sistema de relagcdes da linguagem escrita. A imagem entendida como
um texto, engquanto objeto de significacdo, apresenta-se para leitura como um processo
de construgédo, de reconhecimento dos elementos que engendram os sentidos nela

inscritos e produzem um discurso visual (PANOZZO, 2001, p.27).
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QUADRO 1

Guia de aspectos a serem avaliados nas imagens dos livros ilustrados

=

A ilustracdo faz parte da historia? De que maneira o texto e a imagem se complementam?

2. Que técnica se escolheu: gravacdo, colagem, pintura, pena, lapis, fotografia, etc.? Parece apropriada
para esse livro? Por exemplo: a aquarela cria transparéncias adequadas a expressao do outono,
periodo em que se passa a historia.

3. As ilustragdes estdo vinculadas a estilos artisticos determinados: realismo, impressionismo,
expressionismo, surrealismo, arte popular, histérias em quadrinhos, etc.? Parece uma escolha
apropriada para ilustrar o tema ou o tom desse livro?

4. Que tamanho, formato, fundo, tipo de letra, etc. foi escolhido? Parece apropriado para o tema, 0 tom
e a legibilidade do livro? Por exemplo: um fundo preto e umas letras tremidas se ajustam a uma
divertida histdria de terror.

5. O que os elementos componentes tém de especial: linha, espago, uso da cor, perspectiva, etc.?
Como colaboram no significado do livro? Por exemplo: a perspectiva de um grande animal ou
monstro ameacgador, visto de baixo, desde o chdo, torna-o mais ameacador.

6. Traz novidades sobre outras obras do mesmo autor? E em relagdo aos livros infantis em geral? Por
exemplo: O baldozinho vermelho de Mari iniciou um jogo de transformagdes a partir das formas,
inédito até entdo nos livros infantis.

7. Que tipo de reacdo provoca no leitor? Por exemplo: a maioria das imagens de animais humanizados

buscam provocar empatia e afetividade sensorial no leitor.

FONTE : COLOMER, 2003. p. 164-165.

Na pesquisa de Montoya (1996), por exemplo, os livros de historias infantis
escolhidos pelas criancas na biblioteca do campus da Faculdade de Filosofia e Ciéncias
da UNESP, campus de Marilia, auxiliaram na intervencdo junto a essas criancas que
cursavam a primeira série de uma escola publica. Em funcdo da dificuldade que elas
apresentavam para relatar a histdria (escrita e desenhada), fora solicitado que somente
decifrassem as ilustracGes e a seqliéncia entre elas, procurando encontrar nexo e um fio
condutor: “Dissemos a eles que, nesse momento, 0 mais importante era saber ‘ler os
desenhos’ formando uma historinha com eles. Depois poderiamos nos interessar mais
pelo texto escrito” (MONTOYA, 1996, p. 144).

As narrativas sem o apoio das ilustracfes ou as que eram contadas a partir das
ilustracOes, ou pelo intercambio de livrinhos entre as criancas para que elas pudessem

“ler” as histérias em casa ou pedir para que lessem para elas, tiveram como
conseqliéncia no decorrer do semestre, e principalmente em encontros posteriores, a

criacdo de historias mais longas e mais divertidas.
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Observamos aqui a criatividade das criangas (criatividade com nexo) que remete-

nos aos dois problemas levantados por Piaget (1972) em sua discussdo sobre a
criatividade: o primeiro problema é o das origens ou causas da criatividade, o qual
permanece sendo um mistério; o segundo problema diz respeito a como acontece 0

mecanismo da criatividade.

Piaget (1972, p.11) explica que o proprio estudo da psicologia da inteligéncia
pode vir a nos ensinar muito sobre isso, uma vez que o desenvolvimento da inteligéncia
é uma criacdo continua na medida que em cada estagio se produz algo radicalmente
novo, ou seja, surgem estruturas totalmente novas. Ele levanta a hipétese de que a
criacdo do novo ocorre devido a um processo de abstracdo reflexionante™ e explica os

dois sentidos da palavra reflexao (sentido fisico e sentido da reflexdo mental):

Em criancas muito novas, parece que a abstracdo
reflexionante se confunde com a empirica, por isso é
dificil falar delas separadamente. E como se a crianca
estivesse prestando atengdo apenas as propriedades dos
objetos, mas isto é uma ilusdo. O que ela esta realmente
abstraindo € produto das suas proprias a¢des. (PIAGET,
1972, p.12)

E como acontece entdo a criatividade nessa interagcdo das criangas com as
histérias? Como se explica nas criangas a diferenca no recontar uma historia de
forma a modifica-la (fabulacdo) ou de forma a preserva-la (narrativa fiel a

histéria)?

Sabemos que o ato de recontar a historia estd intimamente relacionado com as
ligacOes de tempo (ordem) ou causa que unem 0s acontecimentos da historia e, quando
preservados na narracdo da crianca, revelam sua organizagédo do real e objetividade do
pensamento (PIAGET, 1923, p.189).

1 A nocéo de abstracdo reflexionante é um conceito piagetiano que aparece apenas no terceiro periodo
da obra do autor: “Pode-se, entdo, distinguir dois tipos de abstragdes segundo suas fontes exdgenas e
enddgenas (...). Existe, primeiramente, um tipo de abstracdo que chamaremos ‘empirica’ (...) porque retira
sua informacdo dos proprios objetos (...). Porém (...) existe uma segunda que é fundamental, porque
recobre todos os casos de abstracdo légico-matematica: nds a chamaremos de ‘abstragdo reflexionante’
porque € retirada, ndo dos objetos, mas das coordenagdes de acbes (ou de operagBes), portanto, das
atividades do sujeito...” (PIAGET, 1974, p.81-2. Apud MONTANGERO, 1998, p.89). Esse processo de
abstracdo reflexionante é claramente definido por Piaget na obra Introducdo a epistemologia genética
(1950), embora tenha sido em Abstragdo Reflexionante — Relagbes LAgico-Matematicas e Ordem das
Relacbes Espaciais (1977) que Piaget tenha acrescentado algumas precisfes e enriquecimentos a nogdo
dessa abstracdo. Nesta obra aparece a distingdo de variedades de abstracdes reflexionantes, tais como a
abstracdo pseudo-empirica e a abstracao refletida. (MONTANGERO, 1998)
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Talvez pudéssemos pensar entdo que a crianca, ao assimilar os aspectos da

histéria do livro, constréi nogcbes que lhe permitem, de alguma maneira, ordenar e
estabelecer a ligacdo entre os fatos da historia’’. Nesse sentido, torna-se importante
lembrar que nenhum comportamento, nem mesmo quando é novo para o individuo,
constitui um inicio absoluto. Estd sempre apoiado em esquemas anteriores, ou seja, a
crianca alcancara maior sucesso na assimilacdo da histéria no momento em que 0s
personagens e/ou os fatos tiverem um significado para ela. Isto s6 a crianca pode
determinar e revelar pela forca com que reage emocionalmente aquilo que um conto

evoca na sua mente consciente e inconsciente.

Além disso, ndo podemos esquecer que as caracteristicas qualitativas das
praticas de leitura de historias (TEBEROSKY, 2003, p.25) contribuem muito para essa
assimilacdo, especialmente no que se refere a relagdo entre os objetos de duas
dimens@es dos livros e os objetos de trés dimensdes do mundo real (Ver o Quadro 2). E
na medida em que os adultos tratam os objetos simbolicos como representantes dos
objetos reais, que as criancas aprendem também a estabelecer relacdes entre essas duas

categorias de objetos.

QUADRO 2

As caracteristicas qualitativas das praticas de leitura de historias sdo as seguintes:

e Interacdo de perguntas e de respostas.

e Participacdo ativa por parte das criancas.

e Relagdo entre os objetos de duas dimensdes dos livros e 0s objetos de trés
dimensdes do mundo real.

e Familiarizagdo com a estrutura e a fungdo da linguagem escrita.

e Familiarizacdo com o discurso do tipo narrativo da fic¢do.

e Preparagdo para escutar.

FONTE : TEBEROSKY, 2003, p. 25.

Sabemos que as criangas gostam de ouvir vérias vezes a mesma histéria, o que
possivelmente as ajude no ato de recontar. Mas outro aspecto também deveria ser

levado em consideragdo: as crian¢as imitam o modelo de leitor do adulto, conforme

12 «A partir dos quatro anos, as criangas ja podem reproduzir fragmentos em discurso direto do que foi
dito por algum personagem de um conto ou de uma narracdo” (Teberosky, 2003, p. 140). Na afirmacdo da
autora, o discurso direto é entendido como sendo a citacdo literal das palavras ditas pelos locutores.



42
menciona Teberosky (2003, p. 25): “Aprendem, entdo, com um modelo de leitor:

captam a entonacdo, as pausas, a posi¢dao, 0s comentarios que os adultos fazem ao ler,

para logo poder imita-los em atividades de simulacéo de leitura”.

Seré que podemos afirmar que a criacdo de historias mais longas e mais divertidas
(como aquelas das criancas da pesquisa de Montoya), bem como “adaptacOes” ou
ressignificacdes de uma mesma histéria exigiria uma reflexdo em um nivel superior, ja
que neste plano mais avancado a crianca enriquece a histéria com novos elementos,
conservando as relagcdes de ordem e de causalidade importantes para o real (reflexdo

mental)?

Lembremos que o objetivo de Piaget (1923, p.167) em sua pesquisa foi o de
estudar apenas a compreensdo e a incompreensdo das historias reproduzidas pelas
criancas, “independente das deformacdes devidas a outras causas”. Ele constatou a
existéncia de deformacdes da histéria (fabulacdo) principalmente nas criancas de 6 a 7

anos.

Em relacdo aos pequenos, pelo contrario, a distincéo
entre a fabulacdo e a narrativa fiel € muito mais dificil
de fazer. Quando a crianca esqueceu ou compreendeu
mal, ela inventa de boa-fé. Se lhe perguntarmos o que
entendeu, renuncia a fabulacdo, mas se a deixarmos
prosseguir ela acredita naquilo que inventou. Entre a
fabulagdo — ou invencéo consciente e voluntéria — e a
deformacdo inconsciente hg, assim, todas as transigdes.
(PIAGET, 1923, p. 209)

Os meninos de 7 a 8 anos procuravam repetir fielmente a historia (fidelidade a
narrativa) e raramente fabulavam. Ao fabularem, eles sabiam e admitiam estarem

fabulando quando indagados a esse respeito.

Podemos encontrar as deformacdes devidas a outras causas na “fase madura™?

de Piaget, mais especificamente em A Formacao do Simbolo na Crianga (1945), obra
em que Piaget estabelece a ponte entre a atividade sensorio-motora que precede a

13 «A caracteristica mais impressionante e a mais fecunda dos textos desse periodo é o recurso ao conceito
de adaptacdo biologica para explicar a formacdo dos conhecimentos. A idéia-forca que sustenta a
explicagdo das condutas é que o desenvolvimento intelectual consiste em uma adaptagdo, que prolonga a
adaptacdo biologica superando-a. (...) o autor cuida de definir com precisdo, no plano da atividade
psicolégica, os dois mecanismos que constituem essa adaptacdo: a assimilacdo e a acomodacgéo. A
evolugdo ao equilibrio e o préoprio equilibrio (nogdo central no pensamento piagetiano) sdo, doravante,
descritos como uma complementaridade entre assimilacdo e acomodacdo”. (MONTANGERO, 1998, p.
35)
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representacdo e as formas operatorias do pensamento. Nesta obra ele considera as

diversas formas de pensamento representativo — imitacdo, jogo simbdlico e
representacdo cognitiva — como solidarias umas com as outras e evoluindo todas as trés

em funcdo do equilibrio progressivo da assimilacdo e da acomodacéo.

No que se refere a representacdo cognitiva, 0 pensamento ndo ultrapassa o nivel
dos pré-conceitos ou da intuicdo (quatro a cinco e sete anos), porque a assimilacao e a
acomodacdo permanecem uma e outra incompletas. Na medida em que o equilibrio
entre ambas aumenta e atinge a permanéncia, a imitagdo e 0 jogo se integram na
inteligéncia: a primeira tornando-se refletida e o segundo construtivo, com a propria
representacdo cognitiva chegando entéo ao nivel operatorio gracgas a reversibilidade que

caracteriza o equilibrio de uma assimilagdo e uma acomodacao generalizadas.

Assim, o fato de os meninos de 7 a 8 anos fabularem algumas vezes, conforme
descreveu Piaget (1923), significa que eles elaboraram novas versdes a partir do que
pensaram sobre a histéria. Em outras palavras, a imaginacgéo criadora ndo se debilita de
modo algum com a idade. Pelo contrério, é gracas aos progressos correlativos da
acomodacdo que a atividade assimiladora em estado de espontaneidade (imaginacéo
criadora) reintegra-se gradualmente na inteligéncia, a qual se amplia na mesma

proporgéo.

Alias, ndo é a toa que Piaget d& énfase, por exemplo, a educacdo artistica na
escola ao avaliar que a crianga pequena comeca espontaneamente a exteriorizar sua
personalidade e suas experiéncias inter-individuais através do desenho e da modelagem,
do simbolismo do jogo e da representacdo teatral, meios de expressao que devem ser
cultivados e encorajados pelo adulto no sentido de enriquecer essas tendéncias

artisticas:

As primeiras manifestaces espontaneas do que se pode
chamar de arte infantil devem também ser vistas como
tentativas sucessivas de conciliacdo entre as tendéncias
préprias do jogo simbdlico (ainda que ndo se constitua
em arte em sentido restrito) e aquelas tendéncias que
caracterizam as formas adaptadas de atividade, ou se
preferirmos, como a sintese entre a expressdo do eu e a
submisséo ao real. (PIAGET, 1954, p. 22)

Desta forma, tanto no jogo de construcdes como nas representacoes teatrais, a

crianca procura simultaneamente satisfazer seus desejos e adaptar-se aos objetos e a
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outros sujeitos. Ela continua a se expressar, mas também ensaia inserir 0 que pensa e o

que sente no mundo das realidades objetivas e comunicaveis que constituem o universo

material e social.

Piaget (1954, p.23) defende todas as tentativas que visam reintroduzir nas
disciplinas escolares a vida estética ao afirmar que a educacdo da espontaneidade
estética e da capacidade de criagdo ndo podem contentar-se com a transmissao e
aceitacdo passiva de uma verdade ou de um ideal totalmente elaborado: “... a beleza,

como a verdade, somente tem valor quando recriada pelo sujeito que a conquista”.

Ainda com relacdo ao desenvolvimento do senso estético através da leitura de
imagens que o livro de histéria possibilita, gostaria de comentar que existe um consenso
entre os tedricos do desenvolvimento estético ao distinguirem trés relagdes possiveis em
um encontro estético: a) entre imagem e mundo; b) entre imagem e seu produtor; c)
entre imagem e leitor (ALMEIDA; ROSSI, 2001, p.10).

Minha curiosidade quanto a esse aspecto conduziu-me aos estudos de Parsons
(1992, 1997), autor que estudou a compreensdo das obras de arte enquanto objetos
estéticos, tendo sido influenciado pela obra de Kohlberg no que se refere ao
desenvolvimento cognitivo do juizo moral. Como forma de compreender as ligacdes
existentes entre a psicologia cognitiva da arte e a do desenvolvimento cognitivo do juizo
moral, Parsons (1992) remeteu-se a tradicéo filosofica de Kant, encontrando uma verséao
contemporanea desta perspectiva em Habermas, o qual passou a influenciar-lhe com trés
mundos diferentes: 0 mundo exterior dos objetos, 0 mundo social das normas e 0 mundo

interior do eu.

O autor conclui no prefacio de sua obra (PARSONS, 1992, p. 15) que devem
existir trés correntes distintas de desenvolvimento cognitivo, correspondendo cada uma

ao seu mundo:

Piaget é conhecido pela sua descricdio do
desenvolvimento da nossa compreensdo do mundo
exterior dos objetos, Kohlberg pela descricdo do
desenvolvimento da nossa compreensdo do mundo
social das normas; o presente livro fornece uma
descricdo equivalente do desenvolvimento no terceiro
dominio.
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Ele sustenta a tese de que as pessoas reagem de forma diferente as obras de arte

porque as entendem de forma diferente:

O estadio da seqliéncia a que cada individuo consegue
chegar depende da natureza das obras de arte com que
entra em contato e do grau em que se vé estimulado a
refletir sobre elas. (PARSONS, 1992, p. 21)

Parsons (1997, p.62) ilustra trés momentos-chave do desenvolvimento: as criangas
interpretam obras de arte primeiro em termos do que representam, mais tarde em termos
das intencdes expressivas do artista (elas acham que tentar imaginar o que o artista
desejou expressar € um modo util de interpretar uma obra dificil) e, mais tarde ainda,
em termos da atividade interpretativa dos espectadores (os alunos mais velhos ndo
apenas tém consciéncia de que o espectador é diferente do artista, como também

reconhecem que os espectadores sdo diferentes uns dos outros).

Isto significa que num primeiro momento, o qual estaria relacionado com a faixa
etaria dos sujeitos de minha pesquisa, as criancas partem do pressuposto de que o que
véem € o0 que todos véem, de que o que sentem qualquer outro sentiria, e de que suas

expectativas e pressuposi¢des sdo compartilhadas por todos.

Os alunos das séries iniciais acreditam que a imagem é a representacdo do
mundo, das coisas que existem ou acontecem. H& aqui a concepg¢do de que a arte serve
para “mostrar” a realidade e, consequientemente, o papel do artista é reduzido apenas a

“transferir” a realidade para a superficie da imagem:

Quando o aluno estabelece a relacdo da imagem com o
mundo, julga a sua qualidade com os mesmos critérios
que usa para julgar a coisa representada. Por exemplo,
se a imagem representa uma cena alegre, com animais
brincando e pessoas felizes, ele dird: esta € uma boa
imagem, porque estdo todos felizes; ou é boa, porque
tem alegria e porque eu gosto de animais. (ALMEIDA,;
ROSSI, 2001, p. 11)

Esse tipo de depoimento das criancas demonstra a fusdo entre o julgamento
estético e o julgamento moral, tipico de leituras que relacionam a imagem apenas com o

que ela representa, sem considerar o papel do artista ou do leitor na constitui¢do do



46
sentido da obra**.

Ao que tudo indica, as descobertas de Parsons (1992, 1997) relacionadas ao
primeiro momento do desenvolvimento confirmam o pensamento egocéntrico da
crianga que ainda permanece prisioneira de seu proprio ponto de vista que naturalmente

considera como absoluto.

Os trés momentos parecem ilustrar o percurso do processo cognitivo o qual tem
seu inicio nas abstracGes empiricas que servem de suporte as abstracdes reflexionantes e
que, por sua vez, encontram sua culminancia na reflexdo através da tomada de

consciéncia.

3.2 A LITERATURA INFANTIL IDEAL: REALISTA OU FANTASISTA?

Durante a minha busca bibliogréafica na area da literatura infantil pude observar

algumas referéncias a Piaget em duas autoras, especialmente em Held™.

Tracando um panorama das tematicas desenvolvidas por autores desta &rea,
encontrei: em Coelho (1993), a histdria da literatura infantil; em Abramovich (1995),
Cadermatori (1994) e Held (1977), os conceitos, funcdes e géneros da literatura infantil;

e em Bettelheim (1980), uma linha de interpretacéo da literatura infantil.

A autora Teberosky (2003, p.6) também abre um espaco significativo para a
literatura infantil ao abordar as primeiras experiéncias das criangas com a linguagem
escrita, descrevendo o que se pode fazer em sala de aula a partir de uma *“proposta
construtivista” que considera as criangas, 0s adultos e 0os materiais como um triangulo

no qual cada parte contribui para a aprendizagem.

 No julgamento de Guernica, alunos de séries iniciais usaram 0s seguintes argumentos para justificar o
juizo negativo da obra: “Porque estdo quebrando e destruindo tudo”, “Porque estdo brigando e brigar
éfeio”, “Porque tem coisa ruim acontecendo”, “Porque tem pessoas sem bragos e pernas”, etc.
(ALMEIDA; ROSSI, 2001, p.11).

> Jacqueline Held, professora de psicologia e assistente da cadeira de filosofia na “Ecole Normale
d’Instituteurs d’Orléans”, poetisa, ensaista e escritora. E autora de trés romances para adolescentes e de
uns vinte livros para criancas, alguns de parceria com Claude Held, seu marido. Jacqueline Held defende
0 resgate da categoria do imaginario como fator de desenvolvimento e de renovacdo das potencialidades
humanas nas artes, na literatura, na ciéncia e na vida em geral.
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Passarei a destacar aspectos relevantes mencionados por estes autores a fim de

estabelecer uma interlocugédo com o meu problema de pesquisa.

Se tenho como hipoOtese que a literatura infantil pode vir a possibilitar a
construcdo do pensamento da crianca, coloco a seguinte questdo: qual o tipo de
literatura infantil que mais contribui nessa construcdo: a literatura realista ou a

fantasista?

A esse respeito, Coelho (1993, p.31) explica que a atracdo de um autor pelo
registro realista da realidade ou pelo registro fantasista resulta de sua intencionalidade
criadora: ora testemunhar a realidade (0 mundo, a vida real...), representando-a
diretamente pelo processo mimético (pela imitacéo fiel), ora descobrir “o outro lado” da
realidade,— o0 ndo imediatamente visivel ou conhecido, transfigurando-a pelo processo
metafdrico (representacdo figurada). Neste caso, a matéria literaria identifica-se com a

realidade imaginada, com o sonho, a fantasia, o imaginario, o desconhecido.

Se nos reportarmos as histdrias utilizadas por Piaget (1923) em sua pesquisa com
criangas de 6 a 8 anos, observaremos que a primeira histéria relaciona-se a forma

realista e as demais, a forma fantasista (Ver o Quadro 3).

A autora afirma que nenhuma dessas formas é melhor ou pior, literariamente. S&o
apenas diferentes e dependem das relacdes de conhecimento que se estabelecem entre 0s

homens e 0 mundo que eles vivem.

Em seus primdrdios, por exemplo, a literatura foi essencialmente fantastica: na
infancia da humanidade (séc. XVII) os fendmenos da vida natural e as causas e
principios das coisas eram inexplicaveis pela I6gica, o pensamento magico ou mitico
dominava (criacdo de mitos, lendas, contos maravilhosos, etc.). A essa fase mégica, € ja
revelando preocupacdo critica com a realidade ao nivel das relagdes humanas,

correspondem as fabulas.

Desde a antigliidade, a linguagem narrativa foi valorizada como instrumento de
persuasdo moral ou de conscientizacdo politica e religiosa, devido a fascinacdo que o

“ouvir estdrias” sempre exerceu sobre 0 homem.
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A medida que o homem avanca no conhecimento cientifico do mundo, e comeca a

explicar os fendmenos pela razéo ou pelo pensamento ldgico, passa a exigir da literatura

uma atitude “cientifica” que possa representar a verdade do real.

QUADRO 3

As histdrias utilizadas por Piaget

I Epaminondas é um menino negro e vive num pais onde faz muito calor. Sua mae
Ihe disse: Va levar este bolo a sua avo, mas nao o deixe partir. Epam. pds o bolo
sob o braco e, quando chegou a casa da av0, o bolo estava em pedacos. Sua avo lhe
deu um bocado de manteiga para levar a sua mae. Desta vez, Epam. pensou: Vou
prestar muita atencdo. E pds o bocado de manteiga sobre a cabeca. Como fazia
muito calor, quando ele chegou em casa a manteiga estava toda derretida. Vocé é
bem tolo, disse sua mée, vocé devia ter posto a manteiga numa folha e ela
chegaria inteira.

Il. Havia uma senhora que se chamava Niobé e tinha 12 filhos e 12 filhas. Ela
encontrou uma fada que sé tinha um filho e nenhuma filha. Entdo a senhora
zombou da fada porque s6 tinha um filho. A fada zangou-se e amarrou a senhora a
um rochedo. A senhora chorou durante dez anos. Por fim, transformou-se em rocha
e suas lagrimas formaram um regato que ainda hoje corre.

Il. Havia uma vez, num castelo, um rei e uma rainha que tinham trés filhos e uma
filha. Perto do castelo havia uma fada ma que nédo gostava de criangas. Ela levou o0s
filhos do rei e da rainha a borda do mar e transformou-os em quatro belos cisnes
brancos. Como seus filhos ndo voltavam, o rei e a rainha procuraram por toda
parte, até a borda do mar. Viram la quatro belos cisnes, que Ihes disseram que eram
seus filhos. Os cisnes demoraram muito tempo no mar e depois partiram para um
pais muito frio. Apds muitos anos, voltaram ao lugar onde existia o castelo. J& ndo
havia castelo e seus pais estavam mortos. Os cisnes entraram numa igreja e se
transformaram em trés velhinhos e uma velhinha.

FONTE : PIAGET, 1923. p. 164.

Deste modo, em se tratando de literatura infantil € preciso lembrar, de inicio, que
além de ser um fendémeno literario ela ja foi produto destinado aos adultos. A respeito
dessa identidade existente entre o popular e o infantil para que tal transformacéo

ocorresse, Coelho (1993, p.36) justifica da seguinte forma:

[...] no povo (ou no homem primitivo) e na crianca, o
Conhecimento da realidade se d& através do sensivel, do
emotivo, da intuicdo... e ndo através do racional ou da
inteligéncia intelectiva, como acontece com a mente
adulta e culta. Em ambos predomina o pensamento



49
magico, com sua ldgica propria. Dai que o popular e 0
infantil se sintam atraidos pelas mesmas realidades™.

Hoje, as tendéncias realista e fantasista coexistem igualmente poderosas e vivas
(ora separadas, ora fundidas no realismo magico ou na ficcdo cientifica), tanto na

literatura adulta como na infantil.

Coelho (1993) afirma que o caminho para a redescoberta da literatura infantil foi

|17

aberto pela Psicologia Experimental™® que chama a atencdo para os diferentes estagios

do desenvolvimento (da infancia a adolescéncia) e sua importancia fundamental para a
evolucdo e formagéo da personalidade do futuro adulto. Fundamentada na Psicologia
Experimental, a autora chega a sugerir alguns principios orientadores para a escolha de

livros adequados a cada categoria de leitor:

Para que o convivio do leitor com a literatura resulte
efetivo, nessa aventura espiritual, que € a leitura, muitos
sdo os fatores em jogo. Entre os mais importantes, esta a
necessaria adequacdo dos textos as diversas etapas do
desenvolvimento infantil/juvenil. (COELHO, 1993, p.
28)

Nessa ordem de idéias, torna-se urgente que 0sS
responsaveis pelas leituras da criangada atentem para a
adequacdo entre o livro proposto e a possivel fase
psicoldgica (ou faixa etaria) em que ela se encontra. E
indispensdvel que haja uma gradativa e lenta
desvinculacdo do texto em relagdo a imagem, a fim de
que a “leitura” possa acompanhar as diversas fases da
infancia, até chegar a puberdade e pré-adolescéncia.
(COELHO, 1993, p. 180)

A posicdo de Abramovich (1995) é diferente, uma vez que ela afirma que pode-se
contar qualquer historia a crianca: comprida, curta, de antigamente ou dos dias de hoje.
O importante é que ela seja escolhida pelo contador por ser bela ou boa, por ter uma

bela trama, ser divertida ou inesperada, ou por dar margem para alguma discusséo.

16 Podemos observar a seguir o que Piaget pensa sobre isso: “O assim chamado povo primitivo, que
alcancou o estagio cognitivo, chamo de estagio das operagdes concretas na crianca. Isto é dizer que eles
ndo sdo completamente pré-logicos, eles sabem como classificar, como seriar as coisas, como se orientar
no espaco. Em outras palavras, sdo capazes de executar todas as operac8es concretas.” (Piaget sobre Lévi-
Strauss: uma entrevista com Jean Piaget, por Jacques Grinevald. Genebra, dezembro de 1973).

7 A autora faz referéncia & obra A Psicologia da Crianca e a Pedagogia Experimental (CLAPAREDE
apud COELHO, 1993, p. 194) e a experiéncia Pére Castor da Escola Nova no que diz respeito a educacéo
pela leitura. Tal experiéncia valorizava os desenhos ou ilustracGes associadas & palavra escrita (ou oral),
no processo de aproximacao da crianga ao livro.
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A autora ja chegou a recolher depoimentos — cabe dizer que sem a intencdo de

fazer uma pesquisa com rigor cientifico — de oito criangas (4 meninos e 4 meninas),
cujas idades variavam de 6 a 11 anos de idade, para saber através de um “bate papo”
qual suas opinides sobre os livros que escrevem para elas (Abramovich, 1983). Para
todas as criancgas, ela fez as mesmas perguntas: O melhor livro? O livro mais chato de
todos? O livro mais bonito de todos, qual seria? O livro mais engracado de todos? Qual
o livro que dava aquela tristeza gostosa de se sentir? E qual foi o livro que nem deu para
acabar de ler, porque encheu ou qualquer outra coisa? O livro mais bobo de todos? E
qual o tipo de historia que esta faltando e que deveria ter mais nos livros? Se tem
historias faltando, também tem aquele outro tipo que hd demais. Quais seriam? E
quando cada um entra numa livraria, 0 que é que procura, que jeito faz para saber do
que se trata ou como é que sabe que algum livro pode valer a pena? E o autor preferido,
aquele que é mais amado? Por ultimo, foi perguntado para cada um o que uma histéria

tinha que ter para ser uma boa historia.

Abramovich (1995) defende a idéia de que se deva trabalhar com o espirito critico
das criangcas de forma a fazé-las pensar sobre o que foi lido, espantar-se com o
maravilhoso ou irritar-se com a bobice, enfim, o professor deveria estar atento ao que

cada livro despertou:

Me parece que a preocupacdo basica seria formar
leitores porosos, inquietos, criticos, perspicazes, capazes
de receber tudo o que uma boa histdria traz, ou que
saibam por que ndo usufruiram aquele conto...
Literatura é arte, literatura é prazer... Que a escola
encampe esse lado. E apreciar- e isso inclui criticar...
(ABRAMOVICH, 1993, p. 148)

A autora também inclui nesse espirito critico a importancia de ajudar a crianca
leitora a analisar as caracteristicas das ilustracdes das personagens, muitas vezes
carregadas de esteriotipos no que se referem aos preconceitos transmitidos. Afinal,
preconceitos ndo se passam apenas através de palavras, mas também através de
imagens: a fada, a princesa, a mocinha como protétipos da raca ariana (cabelos longos e
loiros, olhos azuis...), 0 negro somente ocupando funcgdes de servical, 0 avb ou a avo
aparecendo quase como ancides, como se ndo existissem avos na faixa dos 40, 50 anos

de idade, e assim por diante.
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Se lutamos tanto pela formacdo de leitores em nossas escolas, ndo deveriamos

colocar obstaculos que os impedissem de ampliar os horizontes.

E como estamos pensando em ampliar os horizontes? Através da literatura realista

ou fantasista?

A narragdo “realista”, no sentido de ser um conto tornado totalmente objetivo de
alguns fatos, um instantaneo fotografico despojado de qualquer afetividade, de nossos
desejos, de nossas emocdes e de nossos temores, nos atingiria? Num grau ou outro, a
narracdo realista nos interessa e nos toca porque apresenta talvez a realidade, mas
também porque toda realidade ¢ modelada pelo sonho e recriada pelo autor (HELD,
1977, p.27).

E serd que existiria um “fantastico puro”? Na opinido da autora, um fantastico
“puro” nos apresentaria apenas o desconhecido, pois ndo teria nenhum ponto de contato

€conosco, nos permaneceria estranho:

O fantastico nasce da escolha gratuita de alguém - de
um autor, se se tratar de um livro. E, entfo, por esséncia,
0 “subjetivo”, o que é proprio, particular, a tal ser, a tal
momento. Muito bem. Como, entdo, ele é comunicével?
Como a fantasia de um so reline, ou pode reunir a
fantasia de todos? O homem, a crianga, teriam
necessidade profunda de fantastico? Por qué? (HELD,
1977, p. 25)

A autora questiona se o irreal do fantastico seria mesmo um irreal, uma vez que a
obra fantéstica encontra leitores que retinem aspiragdes, necessidades, experiéncias bem

reais:

O que é que vivifica o fantastico e vem lhe dar sua
verdadeira densidade, sendo a simples vida cotidiana,
com seus problemas, sua comicidade, seus ridiculos, sua
mistura intima de cuidados, de angustia, de pitoresco, de
ternura? (HELD, 1977, p. 28)

Assim, a narragdo fantastica relne, materializa e traduz todo um mundo de
desejos: animais que raciocinam e que falam, o poder de voar em Peter Pan, a
possibilidade de voltar no tempo, de modificar suas dimensdes em Alice no Pais das

Maravilhas... resumindo, a magia de transformar a sua vontade o universo: o conto
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fantastico como realizacdo dos grandes sonhos humanos, sonhos fregiientemente

retomados pela ciéncia. A ciéncia parece assim, em muitos casos, fornecer novos
suportes ao sonho e trazer, por vezes, elementos mais técnicos e precisos para servir de
base a uma ficcdo: o mito de Pindquio, criatura que ganha vida ja contém, em germe,
toda a dialética do robd tal como vai se desenvolver, em seguida, nas grandes histdrias

de ficcdo cientifica.

Ao abordar a questdo do animismo infantil, Held (1977, p.42) cita o &lbum
Comment la souris reccoit une pierre sur la téte et découvre le monde™ como sendo
fruto da experiéncia levada na Suica com o auxilio de Jean Piaget, e inspirado nas idéias
sobre 0 mundo expressas por uma criancga entre 4 e 6 anos quando interrogada de forma
sistematica. Sem problemas e sem admiracdo, a crianca encontra o sol, a lua e as
estrelas, a chuva, a neve, a flor e a sombra da flor. Ela lhes fala, escuta suas respostas e

caminha com eles.

Através desse exemplo, a autora chama a atencdo para as varias fronteiras que
permanecerdo na crianca, frageis e fluidas, por longo tempo: a que separa do
imaginario o que chamamos de “real”, mas também a que delimita o eu e 0 opde ao nao-
eu. Desta forma, a tomada de consciéncia de si, a construcdo da personalidade, se
iniciadas na infancia, representam um caminho longo e lentamente percorrido. Surgem a
atracdo e, a0 mesmo tempo, a “normalidade” que vé@o ter para a crianca as
transformacdes do conto. O encantamento da abdbora de Cinderela transformada em
carruagem ocorre sempre, embora essas transformacfes tenham para a crianga um

sentido diferente se comparadas ao sentido adulto:

E preciso, escreve Henri Wallon, conhecer sua razio de
ser que é a razdo de sua atracdo para a crianca... 0S
livros e a natureza do maravilhoso ndo sdo 0s mesmos
para o adulto e para a crianca. O adulto chama de
maravilhoso o que ultrapassa as normas aceitas. Ora, no
plano das interpretagdes e do conhecimento, a crianca
ndo possui ainda normas. O que sua curiosidade lhe faz
encontrar e descobrir em seu ambiente ndo pode ser,
propriamente falando, nem normal, nem
maravilhoso.(HELD, 1977, p. 42-43)

Sustentada nas idéias de Jean Piaget e Henri Wallon acerca da representacao

imaginaria e do prazer de inventar, a autora defende uma pedagogia do imaginario onde
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a crianga possa prolongar o conto, sonhar, criar a partir do conto. A respeito de que o

fantastico reprime na crianca a construcdo do real, como se o real devesse
inevitavelmente ser elaborado contra o imaginario, ou o imaginario contra o real, a

autora contra-argumenta:

Para nds, razdo e imaginagdo ndo se constréem uma
contra a outra, mas, ao contrario, uma pela outra. Nao é
tentando extirpar da infancia as raizes da imaginacao
criadora que vamos torna-la racional. Pelo contréario, é
auxiliando-a a manipular essa imaginacéo criadora cada
vez com mais habilidade, distancia. O que supde, quase
sempre possivel, mediacdo do adulto, didlogo. (HELD,
1977, p. 48)

Conforme mencionei no Capitulo anterior, Cadermatori (1994), ao referir-se a
Piaget, parece compartilhar com Held (1977) a idéia de que a ficcdo da brincadeira esta
relacionada com a ficcdo estética e, sobretudo, literaria ao afirmar que o inicio da
abstracdo que se da quando é criada a situacdo imaginaria no brinquedo tem
continuidade na experiéncia com historias infantis onde a dimensdo simbdlica da

linguagem é experimentada, assim como sua conjuncdo com o imaginario e com o real.

Se a pedagogia da imaginacdo defendida por Held (1977) serve-se das
contribuicdes de Jean Piaget, 0 mesmo ndo podemos afirmar de Bettelheim (1980) ao
aplicar o modelo psicanalitico da personalidade humana as mensagens que 0s contos de
fadas transmitem a mente consciente, a pré-consciente e a inconsciente. O autor afirma
que estas historias falam ao ego em germinagdo e encorajam o desenvolvimento da

crianca, ao mesmo tempo que aliviam pressdes pré-conscientes e inconscientes:

A medida em que as estorias se desenrolam, d&o
validade e corpo as pressdes do id, mostrando caminhos
para satisfazé-las, que estdo de acordo com as
requisicbes do ego e do superego. (BETTELHEIM,
1980, p. 14)

Ao demonstrar que os contos de fadas tém grande significado psicoldgico para
criancas de todas as idades, tanto meninas quanto meninos, independente da idade e
sexo do heroi da historia, Bettelheim (1980) aponta-nos a mensagem que 0s contos de

fada transmitem a crianca de forma mdltipla: a de que uma luta contra dificuldades

18 Como o camundongo recebe uma pedra na cabeca e descobre o mundo (Tradugéo da autora).
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graves na vida € inevitavel, mas que se a pessoa nao se intimida e se defronta de modo

firme com as opressdes inesperadas, e muitas vezes injustas, ela dominard todos os

obstaculos e, ao fim, emergira vitoriosa.

O autor afirma que como acontece com toda grande arte, o significado mais
profundo do conto de fadas sera diferente para cada pessoa, e diferente para a mesma
pessoa em varios momentos de sua vida. Desta forma, a crianca pode extrair
significados diferentes do mesmo conto de fadas, dependendo dos seus interesses e
necessidades do momento. Tendo oportunidade, ela voltard ao mesmo conto quando

estiver pronta a ampliar os velhos significados ou substitui-los por novos:

Como ndo podemos saber em que idade um conto
especifico serd mais importante para uma crianga
especifica, ndo podemos decidir qual dos varios contos
ela deveria escutar num dado periodo ou por qué. Isto s6
a crianca pode determinar e revelar pela for¢ca com que
reage emocionalmente aquilo que um conto evoca na
sua mente consciente e inconsciente. (BETTELHEIM,
1980, p. 26)

Assim, ao contar histdrias de fadas, € sempre melhor seguir a orientacdo da

crianca.

Mas o que mais me chama a atencdo é que ao defender os contos de fadas
folcloricos, Bettelheim (1980, p.14) critica as histérias modernas direcionadas ao
publico infantil através dos seguintes comentarios: 1°) as historias modernas escritas
para criancas pequenas evitam problemas existenciais. Por serem historias “fora de
perigo”, ndo mencionam nem a morte nem o envelhecimento, os limites de nossa
existéncia, nem o desejo pela vida eterna; 2°) ao contrério do que acontece em muitas
histdrias infantis modernas, nos contos de fadas o mal é tdo onipresente quanto a
virtude. Em praticamente todo conto de fadas o bem e o mal recebem corpo na forma de
algumas figuras e de suas acOes e é justamente esta dualidade que coloca o problema
moral e requisita a luta para resolvé-lo; 3°) os conflitos internos profundos originados
em nossos impulsos primitivos e emogdes violentas sdo todos negados em grande parte

da literatura infantil moderna, e assim a crianca ndo é ajudada a lidar com eles.

O interesse do autor pelos contos de fadas é conseqiiéncia de sua experiéncia com

criancas — tanto as normais quanto “as anormais”, abrangendo todos o0s niveis de
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inteligéncia — que achavam os contos de fadas folcloricos mais satisfatorios do que

todas as outras historias infantis. Ao tentar entender a razdo disso, Bettelheim (1980)
percebeu que estes contos, num sentido bem mais profundo que outros tipos de leitura,
comecam onde a crianca realmente se encontra no seu ser psicolégico e emocional®.
Ainda com relacdo aos tipos de literatura infantil, gostaria de destacar dois
aspectos que penso serem fundamentais para o delineamento de minha metodologia de
pesquisa que passarei a descrever mais adiante. Ambos referem-se as contribuicdes de

Teberosky (2003).

O primeiro aspecto diz respeito a pesquisas realizadas em ambientes ricos do
ponto de vista material e social que mostram as preferéncias baseadas em género de
livros das criangas pré-escolares de quatro a cinco anos e de cinco a seis anos. Ao
pegarem livros emprestados, com titulos diversos de cinco géneros diferentes, as
criancas desenvolviam critérios de selecdo: escolhiam principalmente livros de fic¢éo;
escolhiam mais os livros conhecidos do que os novos; e preferiam livros com textos a

livros com imagens, sem texto.

A participacdo dessas criancas em atividades de manipulacdo de material e de
leitura compartilhada teve como resultado o entusiasmo das criangas ao selecionar e
levar livros emprestados, e o cuidado com que tratavam os livros. A grande maioria

escolhia um livro por dia para levar para casa.

Convém lembrar que grande parte das publicagfes infantis veicula, além da
linguagem escrita, uma visualidade atraente resultante do investimento na qualidade dos
projetos graficos e imagens produzidas por profissionais do design e artistas plasticos
(PANOZZO, 2001, p.34). Essa visualidade atraente também interfere nas escolhas das
criancas, através da aceitacdo ou rejeicdo daquilo que lhes é oferecido, conforme pude
observar no estudo piloto que realizei em outubro de 2002 durante 0 momento de

empréstimo de livros de historia as criancas de 6 anos na biblioteca de uma escola

¥ Com relagdo as histérias modernas, criticadas por Bettelheim, Panozzo (2001) comenta sobre a
existéncia, na literatura, da insercéo de novos temas abordados na atualidade (morte, homossexualismo ou
prostituicdo) e que refletem as alteracfes atuais do contexto social, diminuindo cada vez mais os limites
que diferenciam os universos infantil e adulto. Ela destaca, ainda, que “muitas publicacfes infantis
contemporaneas apresentam caracteristicas diferenciadas e distanciadas de um conceito infantilizador, ao
oferecerem experiéncias visuais que aproximam o leitor do universo produzido no contexto artistico
adulto, seja pela utilizagdo de maltiplos recursos expressivos, seja pelas referéncias a originais do mundo
da arte” (PANOZZO, 2001, p.36).
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municipal.

De acordo com a autora®, o fator que desencadeia a leitura é, nesses casos,
composto pela organizacdo de formas, cores, texturas, linhas, que constituem o texto da
linguagem visual. Segundo ela, é a partir disso que a concepc¢do de texto expande-se,
ultrapassando a hegemonia da palavra, abarcando todos os componentes que participam

da constituicdo de determinado campo de sentido, sejam de natureza escrita ou visual.

Reforca-se aqui a idéia de que as criancas podem e devem escolher os livros e

desenvolver suas preferéncias, sejam elas do tipo realista ou fantasista.

O segundo aspecto é que torna-se conveniente ler repetidas vezes aqueles textos
que mais agradaram aos receptores. O relato de uma professora norte-americana das
primeiras séries do ensino fundamental (COLOMER, 2003, p. 172) ilustra muito bem

essa situacao:

(...) estou descobrindo as coisas maravilhosas que
ocorrem quando elas experimentam um livro mais de
uma vez. Sua expectativa e antecipagdo, quando nos
aproximamos de sua parte favorita ou de uma parte boba
ou aterrorizadora, é algo digno de se observar. As
criangas centram-se em suas frases preferidas, nas
palavras atrativas, nas frases repetidas. As vezes
comegam a rir antes que eu chegue & parte engracada de
uma histdria que ja conhecem. Ao levantar a vista,
muitas vezes as vejo se aconchegarem umas as outras,
em uma passagem que lhes da medo.

As criangas gostam de ouvir varias vezes a mesma historia, o que as ajuda em
varios sentidos: quando a historia Ihes é familiar, elas a memorizam, podendo conta-la
novamente, relembré-la e fazer comentarios sobre as personagens, 0s acontecimentos,

bem como reconhecer seus titulos e temas.

% Ao priorizar a imagem como objeto de leitura em sua investigacdo, Panozzo (2001) destaca as
contribuicdes de Maria Helena Martins no que se refere a compreensdo do texto visual através de trés
niveis basicos nao hierarquizados: sensorial, emocional e racional, relacionando aspectos dos sentidos,
das emocdes e do conhecimento. De acordo com Panozzo (2001, p.31), “A obra literaria € um terreno
fértil para o desenvolvimento das trés dimensOes, pois envolve experiéncias de natureza sensivel ao
provocar reacdes tateis as qualidades do suporte, visuais, estéticas e estésicas, diante das cores e
reconhecimento de formas. Na juncdo de todos 0s seus aspectos processa emocdes e interfere na cognicdo
do leitor”.
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Além disso, as criangcas também podem antecipar 0s acontecimentos que Virdo,

participando de forma interativa na leitura e, desta forma, compreendendo mais

profundamente a histéria.

Quando o adulto erra na leitura ou muda alguns dos termos do texto, as criangas
pequenas logo o corrigem por j& saberem que existe uma Unica versdo da histdria, uma

Unica leitura correta, que leva a supor gue o texto € estavel.

Esses dois aspectos direcionaram-me para a seguinte idéia enquanto pesquisadora:
a de estar atenta ao livro preferido da(s) crianga(s) — seja ele selecionado pela crianca ou

por sua professora.

Descreverei no Capitulo 4 como se deu a utilizagdo do livro com a historia
conhecida da crianca, podendo ter sido esta realista ou fantasista, uma vez que concordo
com a idéia de que as criancas podem e devem escolher os livros e desenvolver suas

preferéncias.

3.3 Metodologia de pesquisa

Recorrer as contribui¢bes de Piaget compreendendo-a como uma teoria geral dos
processos de aquisi¢cdo de conhecimento significa considera-la, como o fez Ferreiro e
Teberosky (1985), ndo como uma teoria particular sobre um dominio particular, mas
como um marco de referéncia tedrico muito mais vasto, que nos permite compreender

de uma maneira nova qualquer processo de aquisic&o de conhecimento?.

21 “por ora, é suficiente dizer que, apds muitos anos de pesquisa neste campo, ficou evidente que o
sistema de escrita — como um objeto socialmente elaborado — é um objeto de conhecimento para a crianca.
(...) Ndo podemos dar aqui uma lista completa de nossas publicacGes sobre o desenvolvimento da
alfabetizacdo, publicagdes estas que comecaram em 1977. A pesquisa foi feita com criancas de 3 a 7 anos
de idade que diferiam em nivel s6cio-econémico, em experiéncias escolares, em paises de origem e em
lingua materna”. FERREIRO, Emilia. Alfabetizacdo em processo. S&o Paulo, Cortez, 1986, p.24. Ainda
nesta mesma obra, ao referir-se a hipotese silabica, a autora afirma: “Em nossos estudos longitudinais
temos criancas que aplicam claramente a um novo dominio (o sistema de escrita) um procedimento
operatdrio (a correspondéncia um a um) que ja foi constituido em dominios numéricos. Mas temos outras
que parecem descobrir esta solucdo operatdria para resolver um problema de escrita” (p.16). Segundo a
autora, em suas investigagdes, ela deparou-se com problemas cognitivos descritos em outros dominios,
sem que isso retirasse a especificidade da construgdo do sistema de escrita enquanto objeto conceitual.

Na introdugdo da obra Psicogénese da lingua escrita (1985), Ferreiro e Teberosky afirmam que o que
estd em jogo é a concepcdo que se tem sobre a teoria de Piaget: ou se a concebe como uma teoria limitada
aos processos de aquisigdo de conhecimentos l6gico-matematicos e fisicos, ou como uma teoria geral dos
processos de aquisi¢do de conhecimento. Na obra Los sistemas de escritura en el desarrollo del nifio
(FERREIRO, 1979, p.363) a autora afirma que utilizar a teoria de Piaget em um novo campo é uma
aventura intelectual apaixonante, que néo se trata simplesmente de empregar as “provas piagetianas”, mas
de utilizar os esquemas assimiladores que a teoria permite construir para descobrir novos
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E por isso que ao analisar as aplicacBes da teoria genética no campo da

aprendizagem escolar, Coll (1987) sugere que a énfase deva estar na utilidade da teoria

geneética como instrumento da anélise de um fenémeno — a aprendizagem escolar — para

identificar os problemas mais significativos e formula-los de modo a encontrar solu¢des

relevantes e adequadas:

[...] o papel que a teoria genética ird desempenhar na
psicologia da educagdo devera se inscrever em uma
concepcdo que ndo considere o0s processos de ensino-
aprendizagem como um simples campo de aplicacdo,
mas como um objeto de estudo com caracteristicas
proprias. (COLL, 1987, p. 194)

Desta forma, tenho a intencdo de compreender e explicar como a literatura

infantil contribui para a construcdo do pensamento das criangas: como a crianca

assimila a histéria que lhe é lida ou contada? Como se did a acomodacdo nessa

construcdo do pensamento a partir da historia? Como acontece a criatividade nessa

interacdo das criancas com as historias? Como se explica nas criancas a diferenca no

recontar uma historia de forma a modificd-la (fabulacdo) ou de forma a preserva-la

(narrativa fiel a historia)?

Tais explicacOes talvez possam vir a subsidiar préaticas futuras de professoras que
ja trabalham com a literatura infantil na escola, abrindo espacos para posteriores

aprimoramentos, bem como para novas pesquisas.

Para tanto, utilizarei o estudo de caso como estratégia de pesquisa (Yin, 2001,
p.25), lembrando que os estudos de caso costumam representar a estratégia preferida
dos pesquisadores quando estes se colocam questfes do tipo “como” e “por que”, de
cardter explanatorio, e quando se examinam acontecimentos contemporaneos,
expressdo essa entendida aqui como o fendmeno do letramento, inserido em contextos

que envolvem a literatura infantil dentro da escola.

Meu objetivo como pesquisadora € de expandir e generalizar teorias

(generalizagdo analitica) — em especial, as contribuicdes de Piaget — e ndo enumerar

observaveis.Cabe salientar que a idéia de que a teoria de Piaget é uma teoria geral dos processos de
aquisi¢do de conhecimento ja havia sido demonstrada por Ramozzi-Chiarottino em Piaget: modelo e
estrutura (1972).
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fregliéncias (generalizacao estatistica).

Trata-se de um estudo de caso unico (YIN, 2001, p.62) justamente por representar

0 caso decisivo que confirmara, contestara ou estendera a teoria:

Encontra-se um fundamento l6gico para um caso Unico
quando ele representa o caso decisivo ao se testar uma
teoria bem-formulada (...). A teoria especificou um
conjunto claro de proposicBes, assim como as
circunstancias nas quais se acredita que as proposi¢des
sejam verdadeiras. Para confirmar, contestar ou estender
a teoria, deve existir um caso Unico, que satisfaca todas
as condigdes para se testar a teoria. O caso Unico pode,
entdo, ser utilizado para se determinar se as proposicées
de uma teoria sdo corretas ou se algum outro conjunto
alternativo de explanacgdes possa ser mais relevante.

O caso unico em questdo representard, portanto, o teste decisivo de uma teoria

significativa: a teoria da assimila¢éo de Jean Piaget.

Meu comprometimento com este caso Unico dependeu de um espaco pedagogico
adequado para coletar as evidéncias do estudo de caso, conforme descreverei mais

adiante.

A unidade central de analise é a representacdo cognitiva da crianga. A
investigacdo desta unidade de anélise foi realizada com criangas de 6 e 7 anos de idade
que frequentavam uma turma de 1° ano, do 1° Ciclo de uma escola publica da Rede

Municipal de Ensino de Porto Alegre.

Selecionei um pequeno grupo de criangas que faziam parte do contexto desta
turma com a finalidade de acompanha-las ao longo do ano de 2003, observando as
situacOes de interacdo dos mesmos em contextos que envolviam a literatura infantil

dentro da escola.
3.4 APROXIMAQAO DE OUTROS ESTUDOS DE CASO

Considerando como ponto de partida que “cada estudo de caso ou unidade de
analise devem ser semelhantes aqueles previamente estudados por outras pessoas”
(YIN, 2001, p.46), remeto-me novamente aos estudos de Montoya (1996) e Corso
(1993) no que se refere a avaliacdo do processo cognitivo. A pesquisa de ambos

obedeceu a seguinte estratégia:
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1°) Primeira avaliacdo do processo cognitivo.
2°) Intervencdo visando & reconstrucdo das acdes no nivel da representacdo®.

3% Segunda avaliacéo do processo cognitivo.

Quanto ao tempo da pesquisa, Montoya (1996) trabalhou simultaneamente
durante um ano, com duas criangas, a intervencdo na forma individual, e, com oito
criangas, a intervengéo coletiva, em encontros de duas vezes por semana, com duragao
de 3 horas em média. Ja a pesquisa de intervencdo de Corso (1993) contou com a
participacdo de 6 criancas em encontros que aconteceram durante seis meses, com
duracdo de duas horas e trinta minutos cada, seguindo uma freqtiéncia de trés vezes por

Semana.

Da mesma forma que Corso (1993), também estabeleci um periodo de tempo de 6
meses, mas com observacgdes durante um turno inteiro, uma vez por semana, adotando

0s seguintes procedimentos:

1°) Observacéo das condutas das criancas em condi¢des naturais, sem intervencdo

significativa de minha parte. Penso que esta observacdo me auxiliou no conhecimento

da propria turma, como na identificacdo dos sujeitos que vieram a compor 0 pequeno
grupo de criangas que investiguei, conforme ja referi anteriormente. Além disso, esta
observacdo tornou-se fundamental — e porque ndo dizer, preparatoria — para 0 momento
seguinte, uma vez que foi através dela que investiguei qual era o livro preferido ou
conhecido da(s) crianca(s), através das suas perguntas espontaneas, conforme sugere
Piaget (1926, p. 8):

[...] torna-se importante, a fim de orientar a pesquisa,
partir-se de algumas perguntas espontaneas formuladas
por criangas da mesma idade ou mais jovens e aplicar
essa mesma forma as perguntas que se pretende fazer as
criangas que serdo os sujeitos da pesquisa.

%2 Montoya explica que “A reconstrucdo das acdes ao nivel da representacéo supde a crianca agir sobre
conteudos experimentados, isto &, ela saber organizar e reorganizar, através de representacdes imagéticas,
aquilo que vivencia. Ora, a organizacdo do vivido, nesse novo plano, significa ndo somente inseri-lo em
sistemas de classes e relagBes mas, e sobretudo, inseri-lo huma ordem espacial, temporal e causal dos
objetos e acontecimentos. Por isso, uma estratégia educativa ou reeducativa que vise a reconstrugdo ao
nivel da representacdo devera solicitar da crianca, através das mais diversas formas representativas
(desenho, dramatizacGes, narrativas, etc.), a organizacdo e reorganizacdo dos objetos e acontecimentos
vivenciados. Obviamente organizar esses objetos, situa¢des ou acontecimentos vividos supde inseri-los
em relagBes espago-temporais e causais, isto &, reconstruir o real no plano da representagdo”. (1996,
p.109-110)
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Conforme assinala Delval (2002), as crengas espontaneas sao importantes porque

nos indicam as coisas gque preocupam a crianca e sobre as quais ela pensa, o que
dependera dos interesses de cada sujeito e também dos incentivos do meio: “A Unica
maneira de considerar que sdo realmente espontaneas € que a crianca fale delas sem
nenhuma intervencdo de nossa parte, mas isso SO poderiamos saber mediante a
observagdo.” (DELVAL, 2002, p. 138)

Este tempo de observagdo inicial junto as criancas me permitiu conhecer sua
linguagem para, posteriormente, poder formular as perguntas da entrevista clinica

utilizando essa mesma linguagem.

Outra vantagem foi também a minha familiarizacdo com os sujeitos da pesquisa
na medida em que eu procurei estabelecer uma boa relacdo com eles, pois conforme
aconselha Delval (2002, p. 114): “E essencial conseguir que a crianca se sinta a

vontade, e isso € particularmente importante com as criangas menores.”

2°)Primeira avaliacdo do processo cognitivo através de entrevista clinica visando a

reconstituicdo oral de duas histérias infantis: a historia preferida e conhecida da crianca

e uma outra histéria que ela desconhecia. Cabe salientar que cada crianca teve acesso

aos livros das histérias como material de apoio durante a entrevista®.

A entrevista contou com um ndcleo basico de perguntas (DELVAL, 2002, p.98),
sempre orientadas por hipdteses e objetivos que se relacionavam com o meu problema
de pesquisa:

[...] Embora o método clinico seja um procedimento de
entrevista aberta, é Gtil dispor de um nicleo béasico de

2 Se recorrermos as principais etapas do método clinico (VINH-BANG. El método clinico y la
investigacon em psicologia del nifio. In;: AJURRIAAGUERRA Y OTROS. Psicologia y Epistemologia
Genéticas: temas piagetianos. Buenos Aires, Proteo, 1970), observaremos que as descobertas de Piaget
— posteriores a sua experiéncia em que uma crianga contava a outra uma histdria (1923) — auxiliaram-no a
aprimorar o préprio método, conforme ele mesmo admite em sua autobiografia (Piaget, 1980, p. 7-8):
“Existiam dois pontos essenciais falhos nesses primeiros estudos (...). O primeiro desses pontos consistia
em limitar minha pesquisa a linguagem e ao pensamento expresso. Eu bem sabia que o pensamento
procede da acdo, mas acreditava, na ocasido, que a linguagem reflete diretamente atos e que, para
compreender a ldgica da crianca, tem-se de procura-la no terreno das conversagdes ou interagGes verbais.
Sé mais tarde, estudando os padrfes do comportamento da inteligéncia nos dois primeiros anos, é que
aprendi que, para uma completa compreensdo da génese das operagdes intelectuais, a manipulacdo e a
experiéncia com objetos deveriam ser levadas em consideracdo primeiro. Portanto, antes do estudo
baseado em conversacdo verbal, um exame dos padrdes de conduta tinha de ser feito.” Desta forma, as
obras O nascimento da inteligéncia na crianca (1936), A construgdo do real na crianca (1937) e A
formagéo do simbolo na crianga (1945) foram fundamentais para que Piaget pudesse prosseguir sua
pesquisa sobre a l6gica infantil, aprimorando o seu método ao dirigir as conversagdes para objetos que a
prépria crianca pudesse manipular.
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perguntas que se refiram aos aspectos fundamentais de
nossa pesquisa e que, portanto, devem ser feitas a todos
0S sujeitos para que depois se possam comparar as
respostas.

Conforme o autor, isso se aplica tanto as perguntas basicas como as perguntas
complementares que devem ser feitas em funcéo das respostas do sujeito.

Vale lembrar da importancia das crencas desencadeadas, surgidas na entrevista
diante das perguntas do experimentador. Tais crengas se produzem no curso da
entrevista e estdo de acordo com o conjunto das concepgdes da crianca, com seu nivel

de desenvolvimento e com sua capacidade de reflexéo:

A crenca desencadeada é necessariamente influenciada
pelo interrogatério, pois a maneira pela qual a pergunta
¢ feita e apresentada a crianca a forca a raciocinar em
uma certa direcdo e a sistematizar o seu conhecimento
de uma certa forma. E porém um produto original do
pensamento da crianga, uma vez que nem o raciocinio
feito para responder a pergunta, nem o conjunto de
conhecimentos anteriores que utiliza durante sua
reflexdo, sdo  diretamente influenciados pelo
experimentador. (PIAGET, 1926, p.12)

Portanto, 0 que caracteriza as crencas desencadeadas € que a crianga elabora uma
explicacdo que revela a organizacdo de seu pensamento, mesmo que ela ndo tenha

pensado no problema antes.

3°%)Observacao das condutas das criangas em condi¢fes naturais, sem intervencao

significativa de minha parte. Considerando o fato de que muitas condutas sao dificeis de

observar, pois manifestam-se muito raramente, procurei localizar uma turma de alunos
cuja pratica pedagogica estivesse voltada, justamente, para a valoriza¢do das formas de
representacdo da crianga em contextos que envolvessem a literatura infantil dentro da
escola. Isto sem deixar de lado as situacBes que incentivassem a cooperacdo®

necessaria para conduzir o individuo a objetividade:

2 Piaget (1998, p.145) distingue um certo nimero de periodos na evolucdo do trabalho em grupo,
afirmando que antes dos 7-8 anos as criancas gostam do contato, mas sem que isso modifique sua atitude
individual: ainda ndo se trata de grupos organizados (0 egocentrismo intelectual ainda predomina sobre a
socializacdo do pensamento). As discussdes e as trocas intelectuais entre as criangas continuam sendo
rudimentares até os 7-8 anos.
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E, portanto, possivel, a titulo de concluséo, sublinhar as
vantagens do trabalho em grupo do ponto de vista da
prépria formacdo do pensamento. Todos Nnossos
colaboradores concordam em ver nessa técnica uma
fonte de iniciativa. Quase todos admitem igualmente — e
isso confirma o que vimos sobre a correlacdo entre a
personalidade e as relagBes sociais de cooperacdo — que
o0 grupo desenvolve a independéncia intelectual de seus
membros. (PIAGET, 1998, p. 150)

Assim, ndo seria apenas o professor quem iniciaria, responderia e organizaria as
atividades, mas também os alunos, uma vez que o ambiente pode promover a busca de

informagéo e exploragéo por parte dos alunos.

Os contextos que envolvem a literatura infantil dentro da escola, por sua vez,
relacionam-se a freqliéncia com que as criangas se comunicam com leitores e escritores
e a participacdo em atividades de leitura compartilhada para aprenderem as expressoes
proprias da linguagem dos livros. 1sso nos leva a conceder grande importancia a leitura

de historias em voz alta, por parte do professor.

Quando o professor realiza a leitura em voz alta, a crianca aprende a participar
como audiéncia, porque escutar essa leitura ndo é algo passivo. Ao escutar a leitura, as
criancas aprendem que a linguagem escrita pode ser reproduzida, repetida, citada e

comentada.

Comentéarios que explicitam 0s nexos entre as ac¢les, que interrogam sobre 0 que
acontecera na histéria, ou que formulam novas perguntas diante da informacéo
encontrada ajudam a criar mecanismos proprios da leitura, como os de antecipacdo e

inferéncia.

As manifestaces textuais de natureza imagética presentes nos livros utilizados
pela professora e pelos alunos também contribuem para a compreensao da linguagem
visual, ampliando os conceitos tradicionais de leitura que permanecem muitas vezes
centrados numa visdo de linguagem entendida como manifestacdo oral ou escrita
(PANOZZO, 2001, p.28): “A compreensdo do texto visual, pela natureza figurativa do
objeto investigado, necessita da dindmica que busca referéncias externas,
reconhecimentos internos e interagdes, compondo um diélogo que inclui, relaciona e

articula partes e totalidades”.
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Penso que o0 espaco da sala de aula deva refletir essa imersdo induzida no mundo

das imagens e da escrita, sendo atrativo e bem organizado, para que 0s alunos possam

movimentar-se com seguranca.

Nessa delimitacdo do espaco, o canto da biblioteca é um ponto central
(TEBEROSKY, 2003, p.145). O tempo escolar deve contemplar atividades que levem
os alunos a manusear os livros, a folhea-los e compartilha-los, e a estender suas opinides
e aprendizagens a murais, dramatizacdes e manifestacfes plasticas que traduzam o

impacto afetivo e cognitivo da experiéncia obtida.

4°)Segunda avaliacdo do processo cognitivo, através de entrevista clinica visando
a reconstituicdo oral de duas historias infantis. Nesta Gltima etapa foi adotado 0 mesmo

procedimento da primeira avaliacdo do processo cognitivo, mas com varia¢ao das duas
histdrias infantis, embora tenham sido mantidos os mesmos critérios para a selecdo das
historias: a historia preferida e conhecida da crianca e uma outra historia que ela

desconhecia.

A minha intencdo era de comparar os dados obtidos nesta segunda avaliagdo com
aqueles da primeira, partindo do pressuposto de que a qualidade das trocas simbdlicas
ocorridas na escola em situagdes sistematicas de interacdo com a literatura infantil pode

vir a produzir alteracGes significativas no quadro da representagéo cognitiva.

N&o poderia deixar de mencionar que a descrigdo dos quatro procedimentos que
integram meu estudo de caso também recebeu influéncias da prévia recolha e analise de
dados realizada em outubro de 2002 na escola em que atuei como professora
alfabetizado