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A Diva
Vamos ao teatro, Maria José?
Quem me dera,
desmanchei em rosca quinze quilos de farinha,
tou podre. Outro dia a gente vamos.
Falou meio triste, culpada,
e um pouco alegre por recusar com orgulho.
TEATRO! Disse no espelho.
TEATRO! Mais alto, desgrenhada.
TEATRO! E os cacos voaram
sem nenhum aplauso.
Perfeita.

Adélia Prado - Oraculos de maio






Resumo

O estudo examina o vinculo entre a experiéncia oral de textos literarios e a
producdo de textos escritos por criancas em fase de alfabetizacdo, do 2° ano do
Ensino Fundamental, de uma escola de Educacao Basica em Santa Cruz do Sul, Rio
Grande do Sul, Brasil. O desenvolvimento ocorreu na perspectiva de acolher o
protagonismo infantil a partir da pesquisa-acdo e alcancou o entendimento de uma
abordagem fenomenoldgica da acao. Acdo poética porque composicao imagética,
criativa e operacional ligada ao conceito de imaginacao material em Gaston
Bachelard. Os conceitos de vocalidade — ou performance vocal, segundo Paul
Zumthor - e de dizer — conforme Elie Bajard — ancoraram a dinamica da voz que
conduziu as criangas a experimentarem a repercussdo e a ressondncia,
constituintes do devaneio poético. A adesao das criancas aos textos literdrios foi
sugerida através da manifestacao de repertdrios sempre mais complexos e que
incluiram, inclusive, processos inferenciais. Conversando, brincando, cantando,
desenhando e escrevendo, motivadas pelos textos, elas demonstraram, em
situacdes especificas, através do valor da repeticao, que a linguagem nao se
fragmenta, na medida em que a palavra poética as mobilizava, embora, nem
sempre pudessem — ainda — demonstrar isso somente por escrito. Para as criancas
que estdao sendo introduzidas na cultura escrita, a vocalidade dos textos e o seu
dizer sao poténcia para engendrar o desejo pela leitura e pela escrita, ou poderiam
ser. Infelizmente, a forma escolar que temos afasta as criancas da dimensao
poética na sua educagdo, pois ndao reconhece a estreita ligacdo entre corpo,

linguagem e mundo.

Palavras-chave: infancia; letramento; imaginacao; literatura infantil; convivio

poético.



Resumen

El estudio investiga el vinculo entre la experiencia oral de textos literarios y la
produccidn de textos escritos por nifios en fase de alfabetizacién, del 2° afio de la
primaria, en una escuela de Educacion Basica en Santa Cruz do Sul, Rio Grande do
Sul, Brasil. El desarrollo ocurrié en la perspectiva de acoger el protagonismo
infantil a partir de la pesquisa-accién y alcanzé el entendimiento de un abordaje
fenomenoldgico de la accidn. Accidn poética porque composicion imagetica,
creativa y operacional prendida al concepto de imaginacion material en Gaston
Bachelard. Los conceptos de vocalidad - o performance vocal, segin Paul Zumthor
-y del decir — conforme Elie Bajard — sostienen la dinamica de la voz que condujo
los nifos a experimentaren la repercusidon y la resonancia constituyentes del
devaneo poético. La adhesion de los nifios a los textos literarios fue sugerida a
través de repertorios siempre mas complejos y que incluyeron, incluso, procesos
inferenciales. Charlando, jugando, cantando, dibujando y escribiendo, motivadas
por los textos, ellas demostraron, en situaciones especificas, a través del valor de
la repeticion, que el lenguaje no se fragmenta, a medida en que la palabra poética
las movilizaba, sin embargo, ni siempre pudieran —ain — demostrar eso solamente
por escrito. Para los nifios que estdn siendo introducidos en la cultura escrita, la
vocalidad de los textos y su decir son potencias para producir el deseo por la
lectura y por la escrita, o podrian ser. Infelizmente, la forma escolar que tenemos
aleja los niflos de la dimensidn poética en su educacidn, pues no reconoce la

estrecha relacién entre cuerpo, lenguaje y mundo.

Palabras clave: infancia; alfabetismo; imaginacidn; literatura infantil; convivio

poético.



Resumé

Cette étude examine le lien entre ’expérience orale des textes littéraires et la
production des textes écrits par les enfants au cours de 'alphabétisation, dans la
deuxiéme année de I’enseignement Fondamental, d’une école primaire a Santa
Cruz do Sul, Rio Grande do Sul, Brésil. La recherche a été développée sur la
perspective d'accueillir le r6le des enfants dans la recherche-action et cette
recherche a atteint la compréhension d'une approche phénoménologique de
['action. L’action poétique parce que composition imagerie, créatif et opérationnel
est liée a la notion d'imagination matérielle de Gaston Bachelard. Les concepts de
vocalité ou de performance vocale, selon Paul Zumthor - et de dire - selon Elie
Bajard - ont ancré la dynamique de la voix qui a conduit les enfants de faire
I'expérience de la répercussion et de la résonance, constituants de la réverie
poétique. L’ adhésion des enfants aux textes littéraires a été suggéré par la
manifestation des répertoires toujours plus complexes incJuant également des
processus d’inférence. A travers la parole, le jeu, le chant, le dessin supportés par
des textes, les enfants ont démontré dans des situations particuliéres que par la
valeur de la répétition, que la langue ne se fragmente pas et ils ont été mobilisés
par la parole poétique, mais pas toujours. Le démontrer par I'écriture. Pour les
enfants qui vont s’initier a la culture écrite, la vocalité des textes e leur énonciation
sont des puissances qui devraient engendrer le désir de la lecture et de I’écriture.
Malheureusement, c’est la forme scolaire existante qui éloigne les enfants de Ia
dimension poétique dans leur éducation, car elle ne reconnait pas le lien étroit

entre le corps, la langue et le monde.

Mots clés: enfance; alphabétisation; imagination; littérature d’enfance;
convivialité poétique.
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Posso dizer que algo ou alguém nasce a partir do momento em que
tem reconhecida sua singularidade material de existéncia. Ainda, que ja havia
nascido quando foi concebido, muito antes de existir fisicamente. Contudo,
se esse algo ou alguém nasceu — independente do corte histdrico que faco
para delimitar um principio — h3, no fato em si do nascimento, a marca, no
agora, do antes que se perpetua; assim como o anuncio do depois, sobre o
qual, contudo, nao se podem asseverar regularidades.

Varios motivos poderiam ser citados na intencdo de justificar a escrita
que apresento e que tem - ou teve — nascimento evidente, se levo em conta
as trés acepcdes mencionadas que o verbo nascer pode ter, dependendo do
contexto de sua utilizagao.

Muito provavelmente, a elucidacdo minuciosa de apenas uma
perspectiva tedrica, metodoldgica, cientifica ou académica contribuiria para
autorizar o modo como foi organizada, vinculando-a de forma restrita a essa
ou aquela “arvore do conhecimento”. Entretanto, ndao quero levar a efeito o
desatino de discorrer sobre motivos ou panoramas. Neste momento,
assumo que a apresentacao escrita e formal deste trabalho tem a
configuracao que eu autorizei. Ela me pertence principalmente em todo o
mal-arranjado que possa apresentar. O bem, certamente, devo a
interlocucdo que pude aceitar e a presenca que pude acolher de minha
orientadora e dos grupos de pesquisa dos quais participo: LinCE - Linguagens,
culturas e educacdo (Educacdo) e Estudos Poéticos (Letras), ambos como
professora da UNISC e, enquanto doutoranda, o GEIN — Grupo de Estudos das
Infancias, da UFRGS.

Com isso, exponho que a minha escrita da forma a um percurso de
busca que desejo compartilhar, mas pelo qual ninguém é responsavel além

de mim. Seria deselegante que outro assumisse compromissos de qualquer
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ordem em relacdo a minha escolha de participar da comunidade académica,
malgrado meu desacordo com prescri¢des normativas. Sou convicta de
minha teimosia.

Na verdade, me sinto desconfortdvel diante de alguns géneros
textuais geralmente aceitos como mais cientificos, por isso, mais sérios,
confidveis e objetivos. Eles ndao me emocionam! E o meu rigor intelectual ndao
conseguiu, e nem sei se um dia ao menos buscou, estar cindido de minha
emocao e distante de mim.

Pouco rigoroso o meu rigor? Talvez, mas ele deriva de minha
experiéncia com as coisas do mundo. E como a infancia daquilo que, ja
sendo, poderd ser ainda. E como a poesia, sugerindo - através da linguagem
ancorada em ritmos e repeticdes — imagens, fragmentos e descontinuidade.
Envolve curiosidade e confianca, alegria e persisténcia, otimismo e
temeridade. Ele inebria meu pensamento e meu corpo, arrepia minha pele
ao mesmo tempo em que cinge algum aspecto daquilo que chamam
cognigao.

Assim, esse texto tem a pretensdo de soar como musica, pois, embora
seja o meu discurso/fala, minha escritura, ele sé existe por ter nascido, muito
antes de sua existéncia material, na perspectiva dos didlogos que fui
estabelecendo com teorias, leituras, sons, criancas, amores, poesia, perdas,
jovens, narrativas, cores, adultos, alunos, colegas, professores, alegria, com
a vida mesma. Ele so se concretiza porque, durante 16 anos, atuo no ensino
superior, como professora de Literatura e de Leitura e Producao de Textos
em cursos de formagao em Letras e Pedagogia e na pesquisa. A vida nao faz
esforco para realizar uma “relatividade suficientemente ‘generalizada’. Ela

nao separa sua geometria de sua fisica e confia a cada espécie o que ela
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precisa [...] para a manutencdo de um acordo satisfatério em cada individuo,
entre o que ele é e o que existe...” (VALERY, 1999, p. 106).

Exercicio singular — mas nao imprdprio — entao, esse estudo deseja ir
se dizendo devagar, sonoramente, com espacos onde o0s provaveis e
desejados leitores possam se dizer no siléncio interno de si mesmos. Ele nao
estd acabado, no sentido que em geral atribuimos a uma investigacao
académica: da divulgacdo de um problema inédito e original ancorado na
busca por conclusdes definitivas — embora sempre provisdrias — sobre temas
de pesquisa. Eu ndo acredito nisso.

Ele é o resultado escrito — aquele que eu pude formular - de uma
experiéncia de questionamento, veiculado numa escrita conversa,
explicitamente dialdgica, que perscruta, pressupde e deseja o outro, seu
espaco de acolhimento, resposta e siléncio sem o qual a fala ressoa vazia. Ele
é concerto, consonancia de vozes, sons e melodias pretendendo
demonstrar, através do ensaio e da repeticao, o vislumbre de alguma
harmonia no convivio poético com um grupo de criangas de 7 e 8 anos, do 2°
ano do Ensino Fundamental, da Escola de Educacdo Basica Educar-se, da
rede privada de ensino do municipio de Santa Cruz do Sul/RS, sua professora,
uma bolsista de iniciacdo cientifica (duas outras depois). Esta foi a orquestra
que ensaiou escrever a partir da regéncia da minha voz e, a principio, uma
selecao de textos literarios.

E como é meu, para além da intencdo académica (nem sempre
consistente, mas reiterada como panorama para validar a escrita de teses e
dissertacbes) de produzir conhecimento que possa ser replicado em outras
situacOes da educacao de criangas e jovens, ele configura, primeiro, sentidos

para 0 amor a mim e as minhas inquietudes. Ele nasce delas.
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A complexidade que o convivio em espacos educativos apresenta a
sociedade contemporanea, em geral, tem sido respondida a partir da
tendéncia por procurar culpados: o governo, as elites, a midia, as classes
desprivilegiadas que estdao na escola por obrigacao, a hiperatividade de
criangas, os meios eletrénicos, os baixos saldrios de professores, a pequena
interacdo familia-escola, o descaso dos professores, o despreparo destes
para assumir e aceitar a inclusdo, o desinteresse deles etc. O embaraco com
o letramento — ou a ma alfabetizacao - segue percurso similar, reiterado na
polémica académica sobre os equivocos decorrentes de sobrepor ou
confundir os dois fenédmenos. (SOARES, 2004; CERRUTTI-RIZZATTI, 2012).
Sem deixar de reconhecer que todas essas dimensdes coexistem,
percebo certa surdez para uma questao crucial, implicada na acao docente,
em diferentes dreas do conhecimento, qual seja a de que nao posso realiza-la
sem cuidar e a dimensdao do cuidado é uma dimensao amorosa, porque
relacional. J4 ha um consistente debate sobre a abrangéncia do bindmio
cuidar/educar’, principalmente na educacdo da infancia, o qual julgo
oportuno em qualquer uma das dimensdes do convivio humano ou das
etapas de escolarizacdo. Tenho certeza de nem sempre ter conseguido
apostar na “escuta as necessidades, aos desejos e inquietacdes” solicitada

por Barbosa (2009). Na verdade, nem sempre escutei a mim!

! Barbosa (2009) afirma: "Podemos apontar alguns consensos em rela¢do a indissociabilidade da expressdo
educar/cuidar. Em primeiro lugar, o ato de cuidar ultrapassa processos ligados a protecdo e ao atendimento das
necessidades fisicas de alimentacdo, repouso, higiene, conforto e prevencao da dor. Cuidar exige colocar-se em escuta
as necessidades, aos desejos e inquietacdes, supde encorajar e conter acdes no coletivo, solicita apoiar a crianga em
seus devaneios e desafios, requer interpretacdo do sentido singular de suas conquistas no grupo, implica também
aceitar a Idgica das criangas em suas opgoes e tentativas de explorar movimentos no mundo. Em segundo lugar, cuidar
e educar significa afirmar na educag¢do infantil a dimensdo de defesa dos direitos das criangas, ndo somente aqueles
vinculados a prote¢do da vida, a participacdo social, cultural e politica, mas também aos direitos universais de aprender
a sonhar, a duvidar, a pensar, a fingir, a ndo saber, a silenciar, a rir e a movimentar-se. E, finalmente, o ato de educar
nega propostas educacionais que optam por estabelecer curriculos prontos e estereotipados, visando apenas
resultados académicos que dificilmente conseguem atender a especificidade dos bebés e das criancas bem pequenas
como sujeitos sociais, histéricos e culturais, que tém direito a educa¢do e ao bem estar." (p. 68-69).
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No limite, ouvir o outro ndo é apenas estar diante dele dizendo “pode
falar”, ouvi-lo implica poder ouvir. Poder ouvir ndo sé o que nao gostaria de
escutar — exercicio fundamental para eliminar a arbitrariedade — mas poder
ouvir que, seguidamente, eu escuto para poder falar, o que exige do outro
ouvir aquilo que eu ndo sei calar, o que eu insisto em dizer, 0 que sé a mim
interessa planejar enquanto didlogo. A propdsito dos versos de Holderlin?,
Heidegger (1992) aponta que ouvir e falar sdo, igualmente, originais. Se
somos um didlogo, isso significa que podemos nos ouvir reciprocamente.’

Poder ouvir significa perceber que, as vezes, no afa de minha
ensinanca, tenho pouca disposicdo para escutar a aprendizagem particular e
alheia, ou, em outros termos, minha escuta focada na matéria — ou no
método - reduz o exercicio de amorosidade que implica ouvir.

Como nos mostra Fromm (1985), a amorosidade é a possibilidade de
atualizagao e de concentracdao da nossa for¢ca de amor. Amar uma pessoa
implica amar o homem como tal. Ndo ha um amor abstrato a partir do qual
nos alimentamos para expressar amor. O amor existe na manifestacdao que
somos capazes de dirigir ao outro e a nds mesmos, ele é uma expressao de
“produtividade e implica cuidado, respeito, responsabilidade e
conhecimento. Nao é um ‘afeto’, no sentido de ser afetado por alguém, mas
um esforco ativo pelo crescimento e felicidade da pessoa amada”. (FROMM,
1985, p. 86).

O amor institui suas raizes na propria capacidade de amar de alguém.
Amar aqueles a quem se tem responsabilidade direta, mas nao ter

“sentimentos pelo ‘estranho’, é um sinal de incapacidade basica de amor”.

* Tradugdo minha.
3 Tradugdo minha.
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(FROMM, 1985, p. 87). Muitas vezes, 0 que ndo posso amar, porque nao sou
capaz de validar, é o estranho em mim.

Do ponto de vista de Walter Kohan (2004a, 2004b, 2006) o
controverso tema da educacdo, “um dos universos indecifraveis do
indecifravel universo” (20043, p. 7) tem (ou pode ter) uma infancia, um
momento sem linguagem que é condicao do estar sendo homem, do
exercicio da humanidade.

Kohan (2006, 2007) anuncia, ainda, que o estrangeiro e o ignorante
nao entram no espaco educativo, a nao ser como obstaculo a ser superado.
O filédsofo questiona o gesto que, ao longo da experiéncia de pensamento
educacional no Ocidente, tem decretado a infancia como fundamento
politico ou alicerce utdpico para o encaminhamento de um carater mais
justo para a vida social.

Como “pais”, os adultos explicam as novas geracdes — estrangeiras e
ignorantes — o que fazer para que a vida se mantenha em termos daquilo
que julgam legitimo: seja na perspectiva da afirmac¢ao do éxito, ou da busca
por superagao dos fracassos. Como falta a crian¢a o consentimento da voz, a
infancia acaba por se constituir a despeito de sua auséncia (da voz) e como
mera reprodutora de uma fala espuria.

Do mesmo modo que outros filésofos contemporaneos, Kohan vai
tentar - sem didatismo - manifestar seu desejo de que a infancia seja
pensada desde outra marca, “a partir do que ela tem e ndao do que lhe falta:
COMO presencd € Nnao cOmo auséncia; como dfirmacdo e nao como negacao,
como for¢ca e ndo como incapacidade”. (KOHAN, 2007, p 101). A infancia
pode ser “a forma unica e, a uma sd vez, miltipla de todo acontecimento.”

(KOHAN, 2007, p 111).
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Na l6gica desse pensar, levar a sério a novidade de cada nascimento
seria uma possibilidade de impedir que ele se acabasse em si mesmo. Ao
tornar multipla e diversa a sua novidade, o “nascimento’” se estenderia a
vida toda e ndo apenas ao acontecimento bioldgico do parto. Se me coloco
diante da infancia com o propdsito de que sua ‘“estrangeiridade” e
“ignorancia” nao sejam faltas em virtude do vinculo a uma etapa — um
tempo -, mas condi¢ao de toda a experiéncia humana, eu confronto o valor
amoroso que € experimentar a vida, com cuidado, respeito,
responsabilidade e estando disponivel para o conhecimento. Se conceber
essa via, sou levada a nascer toda a vez que sinto que “o mundo pode nascer
novamente e ser outro, completamente distinto daquele que esta sendo.”
(KOHAN, 2007, p. 112).

A mais sincera génese desse estudo talvez seja a de que, em
determinado instante e por motivos inexplicaveis, pude me perceber
estrangeira de mim mesma e acolher a minha ignorancia absoluta ao supor
auxiliar alguém a vencer a sua. Eu senti que, quando me desloco no sentido
de compreender as dificuldades do outro, quando me disponho a admitir seu
“ndo saber” - enquanto movimento contraditdério que nos dinamiza devires
humanos - ja ndo posso divisar quem ensina e quem aprende e sinto-me um
pouco como o “mestre ignorante” (RANCIERE, 2005), ndo porque ndo
entenda o discurso alheio, mas porque ele ainda esta se tornando escuta em
mim. Minha acdo (de escuta) acaba por ser, igualmente, a acdo daquele que
“ignora”, ajo poieticamente com o outro. E quando, afinal, compreendo
ressignifico todo o resto, compartilho maravilhado o espanto e a

perplexidade, o insdlito e o inexplicavel ato de existir, porque “ha tempo de
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nascer e tempo de morrer”*

e viver, assim como nascer e morrer, se
constitui no tempo de ser e realizar o sendo que eu sou. Pensar/sentir do
mesmo modo.

Como buscarei expor de maneira mais sistematizada nos capitulos
posteriores dessa narra¢ao, foi o poético® que me conduziu ao espago dessa
possibilidade. Nao o conceito enquanto composicao poética literaria, mas a
questao do poético, histdrica e diferencial que, como argumenta Manuel
Antonio de Castro (2010), nos convida a pergunta, ao didlogo e ao exercicio
de aprender a pensar, pois “Poética nao pode ser modelo ou conjunto de
regras através das quais se avaliam e definem os géneros.”® (CASTRO, 2010,
p.110).

O proprio da Poética, segundo o mesmo autor, sdao as questdes acerca
da realidade, da verdade e do conhecimento, que nao se reduzem a
conceitos. Para questionar ndo basta conhecer, pois — digo na esteira do
dizer de Castro — uma questao so se impde na inseparabilidade incontestavel
entre 0 que eu sou (e 0 que eu penso) e 0 que eu faco (e questiono) no
mundo. Ao contrario, o préprio do conceito é uma ideia geral “permanente,
atemporal, aplicavel a realidade mutavel ou, no caso do género, a diferentes

obras, que teriam em comum algumas caracteristicas enunciadas pelos

conceitos. Nada mais falso. Isso sé existe conceitualmente.” (CASTRO, 2010,

p. 112).

* Cf. BIBLIA. Eclesiastes 3,1-8. ([-?]).

> Cf. HOUAIS (2007): A palavra poético, segundo sua etimologia, advém do grego poiétikds,é,6n e remete ao que agrega
a virtude de fazer, de criar, de produzir, que é préprio para fabricar, inventivo, engenhoso, especialmente inerente a
poesia. No mesmo diciondrio, o verbete poesia, no latim poésis,is (poesia, obra poética, obra em verso) se origina do
grego poiésis,eds, com a significacdo de criagdo; fabricacdo, confeccdo; obra poética, poema, poesia. Apenas em 1321,
por intermédio do italiano poesia (1321), o termo vai adquirir o sentido de “arte e técnica de exprimir em verso uma
determinada visdo de mundo”.

® Castro (2010), a propésito da discussdo sobre a relagdo entre a Poética e os géneros literarios, questiona-se: “Ent&o
nao hd géneros? Sim e ndo. O maior problema para entender isso e até para me comunicar no vocabuldrio vigente esta
no fato de que had dois mil e quatrocentos anos o Ocidente foi sendo moldado pela Sofistica e o que se ensina nas
faculdades a propdsito da literatura ndo passa de uma Sofistica emoldurada pela Retdrica e formada por conceitos
metafisicos. Toda Teoria Literdria e seu vocabulario e todas as Correntes Criticas tém por fundamento os conceitos
metafisicos e soffsticos.”(p.110).
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Assim, o pensar poético a que me referi anteriormente e que me
conduziu a questao da possivel “estrangeiridade” da minha condi¢ao adulta
foi uma tomada de posicdo guiada pelo agir. Que agir? Agir no sentido
fundamental que “se diz origindria e criativamente poietizar.” (CASTRO,
2009, p.16). Esta palavra, “formada do verbo grego poiein, diz simplesmente
0 agir e sua energia, pela qual tudo se cria, se produz, se faz manifestacao,
acontece.” (CASTRO, 2009, p.17).

Ensaiando aprender-ensinar, escutar-falar, supor-aceitar, ver-transver,
compreender-ignorar, ou seja, agindo mediada pela leitura da literatura com
criangas, vivendo suas poiéticas originarias, fui constituindo saberes e nao
conhecimento. Nenhum contetdo disciplinar resistia para ser ensinado e, no
entanto, tudo era aprendido, na medida em que me sentia invadida pelo
estado poético (VALERY, 1999, p. 196), pela alegria e pelo vigor
compartilhados, movimento que supunha “uma intima interlocucao ou
colaboracao, de certo modo confusa ou misturada, entre mundo, corpo e
pensamento” (RICHTER, 2005, p. 21).

A Poética - questao das questdes, na medida em que “nada,
absolutamente nada se faz se ndo for no e pelo vigor do criar, do poietizar”
(CASTRO, 2009, p. 17) — e 0 pensamento origindrio se movem na sabedoria
do ético e do poético e ndo no caminho das proposicées nas quais se
fundam conceitos. A sabedoria do ético e do poético “jamais sdao passiveis
de aprendizagem e ensino. SO de aprendizagem.” (CASTRO, 2010, p.111). Que
aprendizagem, entao? Aquela que nao conceitua, mas encerra uma questao.
Questdao que “sd se torna verdadeira questao quando quem questiona ja se
deixou envolver”, pois quem ‘questiona s pode questionar se no

questionar se questiona”. (CASTRO, 2010, p. 110).
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Com Valéry, pude confrontar um valor de intuicdo: “nao existe teoria
que nao seja um fragmento cuidadosamente preparado de alguma
autobiografia.” (VALERY, 1999, p. 196). E “minha prdpria vida que se
espanta” e, dentro de minha existéncia, fornece, se conseguir, “minhas
respostas, pois é somente nas reacbes de nossa vida que pode residir toda a
forca e como que a necessidade de nossa verdade.” (VALERY, 1999, p.196).
Entao, ouso concluir, o conhecimento nao é, ele fica sendo dentro dos limites
impostos pelo ser em linguagem.

Na particularidade de minha “mdquina de viver” (VALERY, 1999, p.
198), devo a leitura da poesia, no sentido que Paul Zumthor (1915-1985)” deu
ao termo, a oportunidade de orientacao da minha escuta. O fazer poético,
nesse caso, refere-se a um fazer dinamizado através da imaginacdo e que se
vincula 3 fenomenologia em Gaston Bachelard (1884 - 1962)°, que
diferentemente da de Edmund Husserl (1859-1938) - preocupada com as
“esséncias”, significacbes de validade permanente advindas da “reducao
fenomenoldgica” — buscou aproximar-se do problema da compreensdo.
Com Elyana Barbosa (1996) é possivel afirmar a identificacdo do sujeito com
o objeto (a imagem) como método fenomenoldgico em Bachelard. Ou seja,
para que o sujeito compreenda a criacao, “ele nao precisa ser o criador, é

suficiente participar da sua intencdo.” (BARBOSA, 1996, p. 55).

7 Zumthor (1993, 2007), como veremos, conceitua poesia como o poético (o fazer afirmado pelo termo grego) presente
na linguagem literdria, independente do género em que se manifeste, mas tributdrio dos efeitos de emanagdo da voz,
inclusive e necessariamente no texto escrito.

8 O estudo da obra de Gaston Bachelard iniciou em 2000, possibilitado pelo edital Progrupe da Unisc, através da
formacdo do Grupo de Pesquisa Estudos Poéticos, do qual eu ainda participo juntamente com a professora Sandra
Richter e sob a coordenacdo do professor Norberto Perkoski do Mestrado em Letras da Unisc. O primeiro projeto do
grupo, A poética do devaneio e da imaginagdo criadora, desencadeou uma série de ag6es em torno da fruicdo poética
com criangas, jovens, adultos e idosos, entre os anos de 2000 e 2002. Tais a¢des tiveram e tém continuidade, ainda hoje,
nos projetos coletivos e individuais que cada pesquisador desenvolve. Uma feliz consequéncia desse primeiro encontro
foi, sem duvida, a solidificacdo, na Unisc, de estudos voltados de modo mais sistemdtico as infancias e a dimensdo
poética das diferentes expressées miméticas das quais as criangas se valem. O Grupo de Pesquisa LinCE - Linguagens,
culturas e educacdo, vinculado ao Mestrado em Educacdo, do qual participo, sob a coordenacdo da professora Sandra
Richter, dedica a essa tematica especial atencao.
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Disposta a aceitar que nao podia ensinar fora de mim mesma,
conquistei a compreensao de ser o discernimento impossivel diante do
universo indecifrdvel e suspeitei de que, seguida e infelizmente, a
particularidade da inteligéncia parece se restringir a “finalizar o infinito e
eliminar a repeticdo” (VALERY, 1999, p. 96). Acolher o que de dentro de mim
se evidencia fora do outro redunda no sutil cuidado de desconfiar das
certezas. Cuidar de minha ignorancia é uma atitude amorosa, que me
distancia da pretensdo a uma erudi¢cao sem fundamento.

Assim, invadida por imagens, rupturas, fragmentos e espacos minha
escrita manifesta um convite a travessia de um itinerdrio inacabado como a
propria vida. Incompleta, ensaia um modo de constituir nas marcas do
discurso — com aparente leveza - o infindavel recomecar a si mesmo que
caracteriza as pesquisas nas quais o0 sujeito nao esta apartado do objeto.
Quem ensaia nao principia por “Adao e Eva, mas com aquilo sobre o que
deseja falar; diz o que a respeito lhe ocorre e termina onde sente ter
chegado ao fim, ndo onde nada mais resta a dizer, ocupa, desse modo, um
lugar entre os despropésitos.” (ADORNO, 2003, p. 17).

Ensaiar € como experimentar. E experimentar e experimentar e
experimentar até que eu possa me perceber ensaiando e, desse modo,
reconhecer o inquestionavel direito humano a repeticao, a reiteracao, a
retificacao ou, se quero ser mais explicita, a reforma de si mesmo. Bachelard
conseguiu demonstrar, em sua obra voltada para a investigacao cientifica e
para a histdria da ciéncia, a importancia do erro e da retificacdo. Para ele “o
espirito cientifico é essencialmente uma retificagao do saber, um
alargamento dos quadros do conhecimento” (BACHELARD, 2000, p. 147). E

esse é o esforco da infancia, todas elas, ja que o “nome de uma faculdade
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chamada criacdo, transformacao, revolucdo, isso é a infancia.” (KOHAN,
2007, p. 112).

E esse modo de operar igualmente pode contagiar a producao escrita,
embora, como lembra Jodo Wanderley Geraldi, a cidade letrada, nesse
sentido, se modernize, se politize e até seja revoluciondria, mas mantenha
constante a capacidade paradoxal de manter “a distancia das distin¢des:
erudito x popular; culto x nao culto; alfabetizado x analfabeto; letrado x
iletrado. Pelo prisma do letrado, ao outro sempre se atribuiu uma falta.”
(GERALDI, 2005, p. 4).

Sao minhas as faltas que esse texto apresenta, sdo meus 0s seus
equivocos, assim como apenas eu posso dar testemunho do modo como
venho percebendo aquilo que optei fazer profissionalmente acompanhando
devires humanos criangas, devires humanos jovens e devires humanos
adultos em suas conquistas relacionadas a leitura e a escrita de diferentes
géneros textuais.

Se ler e escrever encerram, como propria condicao de existéncia, o
fato inquestionavel de serem experiéncias particulares, processos unicos,
ensinar o regozijo da leitura e da escrita - silenciosa ou vocalizada®, informal
ou literdria - algo que se revela enquanto intimidade - exige valorar
caminhos singulares para além da mera e incipiente reproducdao do que
configura — e por isso valorizo — meus caminhos de leitora e escritora.

Como afirma Chartier (1994, p. 16) — neste e em outros textos, desta e
de outras maneiras - a “leitura ndo é somente uma operacao abstrata de
inteleccao; ela é engajamento do corpo, inscricao num espaco, relacao

consigo e com o0s outros.” A escrita, igualmente, obedece ao mesmo

% Cf. Paul Zumthor (2007), hd distingdo entre a dimensdo oral e a vocal da leitura. Dessa peculiaridade trataremos no
primeiro capitulo desse trabalho.
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preceito. Sera a mim que o leitor vai encontrar, um mim que ndo sou mais eu
a nao ser pelas marcas de mim na escritura, da qual estou, enquanto
escritora, despossuida de toda propriedade e de toda a soberania. Enquanto
sujeito dessa escritura, nao posso aprisionar o momento da leitura, pois “ao
‘dar a ler’, o escritor d4 o que ndo tem, o que ndo sabe, o que nao quer, o
que nao pode...nada que dependa do seu saber, do seu poder ou de sua
vontade...nada que lhe seja préprio.” (LARROSA, 20043, p. 24). A partir
desse raciocinio, € interessante refletir que, apesar disso, ainda escrevamos!
E interessante cogitar por que escrevemos!

Bachelard, ao defender um estado da consciéncia desperta no
sonhador do devaneio, ao contrario do sonhador noturno, homem sem
sujeito, questiona admirando: “Ah, como um espirito pode arriscar-se a
dormir!” (BACHELARD, 1988, p. 141). Para ele, o devaneio ndo é um sonho,
pois se associa as ‘“tentativas de individualizacdo que animam o homem
desperto, o homem que as ideias acordam, o homem que a imaginacao
convida a sutileza.” (BACHELARD, 1988, p. 144). A ideia que me é cara em
relacdo aos propdsitos fenomenoldgicos em Gaston Bachelard estd na
elucidacao de que o sonhador de devaneio pode, “no centro do seu eu
sonhador, formular um cogito. Noutras palavras, o devaneio é uma atividade
onirica na qual subsiste uma clareza de consciéncia. O sonhador de devaneio
estd presente no seu devaneio”. (BACHELARD, 1988, p. 144).

Com esse ensaio suponho ter conseguido devanear o suficiente, o
tanto necessdrio para dar a ver (e escutar) minha intencdo de investigar e
(talvez) sustentar teoricamente a vantagem da superacdo de uma
concepcao de leitura escolar ancorada na compreensao de um sentido que ja

estd |13 e que, por isso, tanto a crianca quanto o jovem e o adulto ndo podem
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deixar de saber e de apreciar. De uma escrita espelhada nesse sentido,
refratdria a autenticidade singular de cada vida.

Esse outro sentido eu sé pude construir ouvindo inclusive as criancas,
lendo os discursos que produziram e as expressdes que buscaram empregar
ao encontrar uma voz que lhes falou, por escrito e oralmente. Mais, ao
encontrar suas proprias vozes se falando oralmente. Esse outro sentido eu
sO pude constituir porque percebi, numa consciéncia de devaneio, a mim
escutando (e ndo escutando); vendo (e ndo vendo); lendo (e ndo lendo) e fui
a propria protagonista daquilo que, a principio, julgava ser importante fazer
as criancas experimentarem.

Tendo como génese a experiéncia de um cogito que devaneia acerca
do que, em linguagem, pode realizar com outros, lanco meu leitor no ato
poético de acompanhar e, quem sabe, experimentar meu pensamento.
“Parece-me que pensar de outro modo é escrever de outro modo, e que
escrever de outro modo requer ler de outro modo (e sobretudo ler outras
coisas).” (LARROSA, 2004a, p. 295).

No intuito de antecipar a sequéncia de sons que, numa organizacao
ritmica de escrita (o meu ritmo), estabelecerdo alguma harmonia em relacdo
ao tema, adianto que ela foi sistematizada em trés capitulos. Eles
correspondem ao movimento em tempos e espacos diferenciados de vida
comum com o grupo (criangas, professora, bolsistas), nos quais e através
dos quais pude arranjar minhas percepc¢bes do convivio e meus avangos
tedricos.

No primeiro capitulo, que denominei “Ensaios da maestra”, tento
configurar a pauta na qual registro, bastante rapidamente, a situacdao da
leitura literaria no contexto do letramento de criancas no Brasil. O arranjo

que vislumbrei para abordar a tematica - meu “problema” - foi composto a
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partir do questionamento de minha prdpria experiéncia docente no ensino
superior e na pesquisa nos Ultimos 16 anos. A reiterada ideia de uma
defasagem da competéncia leitora de criancas e jovens, eu contrapus o
argumento de uma vivéncia rasteira de leitura na Educacao Infantil e no
Ensino Fundamental, o que tem relacdo direta com a categoria da forma
escolar que experimentam e com a nogao de infancia estrangeira, deficitaria
e imatura. Alguns autores como Walter Kohan e Maria Carmen Silveira
Barbosa me ajudaram a elucidar a evidéncia do protagonismo infantil.

Uma infancia reconhecida em seu protagonismo me obriga a afirmar o
papel vital que a literatura exerce, desde a infancia, impulsionando o leitor
para a constituicao de sentidos cada vez mais amplos para a vida. Busco
elucidar, entdo, depois de uma primeira aproximacao com Gaston Bachelard
em situa¢bes de pesquisa, as outras vozes que agreguei para compor um
pequeno ensaio de mim mesma: Georges Jean (1920-2011) com o conceito de
alquimia poética e Paul Zumthor (1915-1985), através da ideia de uma energia
poética advinda da voz e de sua performance quando se faz poténcia de
ouvir.

Ainda nesse capitulo, introduzi um pequeno opusculo, de poucas
paginas, elucidativas sobre como fui constituindo uma abordagem
metodoldgica a partir de uma proposta de intervencdo (BARBIER, 2004),
inspirada em algumas das premissas da pesquisa-acao (PA), que me pareceu
poética, no sentido de que, subsididria da fenomenologia, congrega
inumeras relacbes com a fenomenotécnica bachelardiana, que, enquanto
método, parecia, no momento do inicio da pesquisa, impossivel para mim.

A intervencao eu concebi poética, pois um fazer — da minha voz -
ensejaria outro fazer — da escrita — caso as criancas fossem provocadas pelo

par repercussdo e ressonancia a partir da performance de meu dizer. Esse
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fazer — escrito pelas criancas - alavancaria a oportunidade do re-fazer de
minha voz, assim indefinidamente. A partir dessa premissa, a
contratualizacdo foi negociada com a escola e iniciei a entrada de campo no
final do segundo semestre de 2010, com o grupo de crianc¢as ainda no 1° ano,
principalmente ancorada na escuta sensivel, a qual as criang¢as se mostraram
bastante receptivas.

O segundo capitulo “Ensaios de concerto” aborda a convivéncia com
as criangas no primeiro semestre de 2011, 2° ano do Ensino Fundamental, no
espaco da sala de aula. A necessidade de exercer uma escuta foi
desenvolvida na primeira secao: “libreto: perseguindo uma escuta”. Poderia,
talvez, ser considerado um capitulo de apresentacao da metodologia, nao
fosse a impossibilidade, pelo carater fenomenoldgico da pesquisa, de fazer a
separacdo. Para além de estar implicada, como sugere a (PA), a escuta
sensivel foi muito mais do que a possibilidade de escutar e ser afetado pela
fala do outro. Através dela, estive disposta a aprender a interrogar a espécie
de siléncio que era capaz de disponibilizar as criancas, a professora, as
bolsistas e a mim.

Na segunda secao desse segundo capitulo, “escutando uma
pedagogia da escuta”, de modo mais fluente, mostro a maneira como fui
constituindo uma compreensao densa sobre como se dava essa escuta na
convivéncia com as criancas e na reflexao de algumas teoriza¢cbes de Ldris
Malaguzzi (1920 - 1984). Com ele e no rastro das experiéncias que produziu
nas escolas de infancia da regiao de Reggio Emilia, na Itdlia, foi possivel
avancar no sentido de perceber o direito de cada crianca ao seu
protagonismo, debate realizado no ambito da sociologia da infancia
igualmente. Meu interesse pela experiéncia reggiana se fundamenta,

principalmente, no desejo expresso daqueles adultos de aprender com as
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criangas, com os eventos e com as familias, estando dispostos a mudar
pontos de vista, iluminando, assim, a imagem das criancas e da profissao
docente. Algumas situacbes de mediacao da minha pesquisa, relacionadas
ao uso da biblioteca e a atencao ao cotidiano foram realizadas e transcritas
com uma visada adulta que consegue adentrar o universo da infancia como
um parceiro, procurando compreender aquilo que as criancas ja sabem, mas
que, nem sempre, tém chance ou recursos para dizer. Esse foi o momento,
inclusive, de rever as posicdes metodoldgicas pretendidas e questionar a
procedéncia da ideia de intervencao poética naquele contexto.

Apresento, ainda no segundo capitulo, uma terceira secao, intitulada
“conserto da maestra: urédboro poético”. Nela, a partir das situacdes
cotidianas, colocadas na relacdo entre a minha vocalizacdo de textos
literarios e o dizer das criancas, rearranjei a mim mesma para exercer a
escuta que pretendia. Depois, na analise da empiria, percebi que aquele foi
um momento de grande coragem intelectual, onde a fenomenologia se
mostrou mais clara, na medida em que pude aceitar a intuicdo de um
processo de crescimento a partir de meus equivocos. Para realizar essa
exposicao, desenvolvo de modo mais sistematico o conceito de dizer,
apropriado de Elie Bajard (2001) que é uma das trés vias de acesso a escrita:
ler, escrever e dizer. Para chegar a isso, converso sobre as concepcdes de
género e tipo textual, além de confrontar, a partir de Marcuschi (2003,
2008), as nocdes de instancias discursivas. Como mediadora de vocaliza¢bes
e dizeres as criancas, explicito quais foram as obras literdrias e os principais
instrumentos que constituiram essa aproximacao.

Algumas situacdes especificas, além do término do primeiro semestre,
me impulsionam a buscar o Memorial da Unisc, onde, através de uma

configuracao diferenciada a forma escolar, organizando tempos e espacos a
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partir de outra I6gica, principalmente legitimada na postulacao do devaneio
operante bachelardiano, pude vislumbrar a constru¢cdo de outra
especificidade para o convivio entre criancas e adultos, mediados pelas
materialidades e pela linguagem. Esse percurso, ocorrido entre os meses de
agosto e novembro de 2011, narro no terceiro capitulo “Ensaios de fuga”,
cuja existéncia so foi possivel porque congrega os demais momentos dessa
experiéncia Unica que o convivio poético entre adultos e criancas pode
materializar.

Refiro, ainda, que, apds as consideracbes dos professores que
compuseram a banca acerca da feliz demonstracao do protagonismo das
criangas obtido no trabalho, optei por nomea-las, mais a professora e a
escola onde realizei a interacdo. A decisdo imps refazer o contato com a
direcao, a docente e os pais e/ou responsaveis na busca por novo termo de
consentimento, que foi conseguido, agora autorizando a quebra do sigilo
nominal do grupo e a veiculacdo integral das imagens selecionadas.

Minha decisdao levou em conta o debate sobre a ética na pesquisa
(VASCONCELOS, 1997; GRAUE & WALSH, 2003; SARMENTO & CERISARA,
2004) e o entendimento de que, primeiro, um consentimento para pesquisa
nao é uma permissao e, segundo, a coleta dos dados difere de sua geracao.
Assim, o consentimento formal (de pais, responsdveis, professores e
direcdo) se configura como permissdo na medida em que a Idgica relacional
do cotidiano, ao se explicitar, garante parceria e confianca. No convivio,
através de atitudes e posicionamentos (GRAUE & WALSH, 2003, p. 124) essa
permissao deve ser conquistada. O modo como o estudo lida com os dados
empiricos, gerando os dados que farao ‘“alcancar o invisivel através do

I”

visivel” (p.118) evidencia ou ndo a permissao.
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Eu julgo que a tenho, para além de um termo de consentimento
assinado (que eu também possuo), pois, durante todo o percurso, de trocas
e de escrita, sempre estive em relacao direta com minhas faltas e tropecos e
com o reconhecimento das singularidades Unicas de cada um dos
protagonistas. Eu, as criancas, a professora e as bolsistas fomos exatamente
aquilo que somos: humanos vivendo nossas vidas em comum. Seria uma
injustica que os pequenos nao pudessem identificar suas prdprias, e por isso
poéticas, producdes.

Se o texto € uma tese? Nao sei, mas, “no minimo, o instante poético é
a consciéncia de uma ambivaléncia” (BACHELARD, 1985, p. 184), aquela da
vida e que eu nao posso escamotear no instante da partilha educacional.

Vamos a ela!






1 ENSAIOS DA MAESTRA
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1.1 a pauta

Nos ultimos vinte anos, no Brasil, a atencao a qualidade do ensino tem
se traduzido na insisténcia com que, através de provas, avaliacbes e
pesquisas em todos os niveis, tanto a Educacdo Basica quanto o Ensino
Superior sdo questionados e debatidos. Indicadores como o IDEB (indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica)™ e o INAF (Indicador de Alfabetismo
Funcional)” - auxiliados pelas informacbes e estatisticas de censos,
pesquisas e provas do INEP (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais)™ - acabam por revelar a atuacdo dos estudantes nas escolas,
redes de ensino e universidades do Pais, instituindo e legitimando a ja
conhecida cultura da avaliag¢ao.

Em que pese meu desacordo, primeiro, com a reiterada pratica de
medir para depois melhorar (paradoxal comportamento “cientifico”) e,
segundo, com o modo como algumas dessas praticas se realizam, elas
acabam por expor dimensdes e resultados das politicas educacionais,

fortalecendo ou desestimulando a¢bes de estabelecimentos de ensino,

' Indicador criado em 2007 para medir a qualidade de escolas e redes de ensino do pais. E calculado com base no
desempenho do estudante em avaliagdes do INEP. Disponivel em: INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS
EDUCACIONAIS - INEP. Apresenta as informacbes do indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica (IDEB).
http://www.inep.gov.br. Acesso em: 10 jul. 2013.

" O Indicador de Alfabetismo Funcional — INAF (Instituto Paulo Montenegro) foi criado, em 2001, para pesquisar a
capacidade de leitura, escrita e calculo da populagdo brasileira adulta entre 15 e 64 anos de idade. O objetivo é o de
fomentar o debate publico, estimular iniciativas da sociedade civil, subsidiar a formulacdo de politicas publicas nas areas
de educacdo e cultura, além de colaborar para o monitoramento do desempenho das mesmas. Dessa forma, pretende-
se que a sociedade e os governos possam avaliar a situacdo da populacdo quanto a um dos principais resultados da
educagdo escolar: a capacidade de acessar e processar informagdes escritas como ferramenta para enfrentar as
demandas cotidianas. Entre 2001 e 2005, o INAF foi divulgado anualmente, alternando as habilidades pesquisadas.
Assim, em 2001, 2003 e 2005 foram medidas as habilidades de leitura e escrita (letramento) e em 2002 e 2004, as
habilidades matematicas (numeramento). A partir de 2007, a pesquisa passou a ser bienal, trazendo simultaneamente
as habilidades de letramento e numeramento e mantendo a andlise da evolugdo dos indices a cada dois anos. Disponivel
em: INSTITUTO PAULO MONTENEGRO - IPM: agdo social do IBOPE. Apresenta o Indicador de Analfabetismo Funcional
(INAF). http://www.ipm.org.br. Acesso em: 10 jul. 2013.

2 O INEP é uma autarquia federal vinculada ao Ministério da Educagdo (MEC), criada em 1937, que tem a fun¢do de
organizar e manter o sistema de informacdes e estatisticas educacionais, com o objetivo de subsidiar acées do poder
publico (governos federal, estadual e municipal) na drea da educagdo. Nos anos 50, o INEP foi dirigido pelo educador
Anfsio Teixeira. Depois, foi desmobilizado durante o periodo militar (1964 a 1985) e voltou a ter importancia a partir dos
anos 90. Disponivel em: INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS - INEP.
http://www.inep.gov.br. Acesso em: 10 jul. 2013.
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secretarias estaduais e municipais de educacdo e do proprio MEC,
principalmente aquelas relacionadas a alfabetizacao e ao letramento.

A gravidade do tema, confirmada através de qualificadas e extensas
producdes (programas de incentivo a leitura, projetos para melhorar a
mediacdo leitora, publicacbes), tem relevancia reconhecida na midia, que
torna publicos resultados nem sempre favoraveis do desempenho de
criangas e jovens em relacao a leitura e a escrita.

Nesse contexto, muitas vezes o lugar destinado a leitura literaria
descortina concep¢des salvacionistas e redentoras do ato de ler e de sua
promocao, divulgadas por alguns tedricos (PERROTTI, 1990) a partir de
abordagens cognitivistas escolarizadas ou intuitivas. Sem pretender esgotar
extensa bibliografia, as andlises sobre essa problematica, no ambito
brasileiro dos estudos literdrios, como ja publiquei (FRONCKOWIAK, 20113, p.
98, 99), tém seguido duas direcbes mais evidentes: o exame da qualidade
dos suportes, instrumentos e mecanismos escolares empregados para a
formacao de leitores de textos verbais em diferentes niveis de ensino (LINS,
1977; ZILBERMAN, 1982; LEITE, 1983; BORDINI, 1991; LAJOLO, 1993; SOARES,
1999; GUEDES, 2004) e a investigacdo de metodologias, politicas e instancias
de mediacdo para promover a leitura numa concepcdao mais ampla
(ZILBERMAN & CADEMARTORI, 1987; AGUIAR & BORDINI, 1988; MEIRELES,
1979; PERROTTI, 1990; BOJUNGA, 1998, KRAMER, 2000, PAULINO ET AL.,
2001; AGUIAR, 2001, 2004; SARAIVA, 2006; SARAIVA & MUGEE, 2011).

Ainda que a literatura tenha adquirido, a partir do século XIX, o status
de esteio da identidade nacional em detrimento das demais artes (ABREU,

2004), a desvalorizacdo da leitura literaria nos espacos educativos é uma
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realidade. Os programas de incentivo a leitura®, com concep¢bes mais
renovadas, amparadas na necessdria consciéncia de que ler é exercicio-
experiéncia que ultrapassa a leitura de literatura exclusivamente, ao mesmo
tempo em que buscam sanar esse equivoco sao o atestado vigoroso da sua
envergadura.

Em algum momento de minha trajetdria profissional, tal constatacao
se tornou pergunta. Como professora, questionei até que ponto podia
assegurar os valores tradicionais de nossa cultura letrada e humanista,
segundo os quais um longo investimento educacional traria necessariamente
beneficios a formacado do sujeito.

Na pratica, salvo algumas excecbes, a ldgica de organizacdao de
tempos, espacos e acOes nos ambientes educativos nem sempre se mostra
produtiva para a constru¢ao de um pensamento investigativo e curioso no
que tange a produgdo escrita e a selecao e leitura de textos, inclusive
literarios, mesmo depois de — no minimo - 11 longos anos de escolarizagao.
Na pratica, repito, 0 comum € ouvir mais queixas sobre o que os alunos ainda
ndo sdo em termos de compreensao, interpretacao e leitura e mensurar seus
fracassos na relagdo direta com suas habilidades — na verdade inabilidades -
com a linguagem escrita. A situacao é delicada quando reconheco que
auxilio na formacao de quem, depois, sera também responsavel por mediar
o letramento estrito e/ou literario em diferentes niveis de ensino.

Convém explicitar que, no meu entendimento, o fendmeno do

letramento ja pressupde as praticas da e com a leitura literaria, na medida

3 Como o PROLER - Programa Nacional de Incentivo & Leitura - PROLER-FBN, instituido em 13 de maio de 1992, pelo
Decreto n°. 519, e vinculado a Fundagdo Biblioteca Nacional (FBN). O programa foi instalado na Casa da Leitura, no Rio
de Janeiro, com o compromisso de promover a¢des de valorizacdo social da leitura. Esse propdsito envolveu e envolve
politicas de difusdo de livros e bens de leitura — destinadas a torné-los disponiveis ao maior nimero possivel de pessoas
-, mas exige, principalmente, a constituicdo de uma politica voltada a formagdo de leitores e de agentes de leitura.
PROLER - Programa Nacional de Incentivo a Leitura. Disponivel em: http://www.bn.br/proler/. Acesso em: 10 jul. 2013.
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em que o conceito de literatura envolve necessariamente a marca da lingua
escrita. Mesmo a expressao literatura oral (em que pese a intencdo que
apresenta de valorizar um conjunto de tradi¢cdes discursivas, especificidade
cultural de um grupo social distinto, cuja preservacao decorreu,
principalmente, pelo apelo mnemédnico da linguagem) envolve a ideia de
texto escrito, ou seja, traz subjacente a nocao de que esse conjunto - antes
oral — foi recolhido e preservado através de seu registro grafico no papel,
para me restringir ao suporte mais evidente. Assim, a aprendizagem da
escrita € processo cultural inegdvel, o que me leva a reconhecer que “as
configura¢des do entorno familiar e escolar de que toma parte a crianga sao
substantivamente relevantes na apropriacdao de informacdes sobre a
escrita.” (CERRUTTI-RIZZATTI 2012, p. 293).

Com isso, ndao estou igualando a abrangéncia do letramento a da
leitura de mundo (FREIRE, 1999), j& que esta precede aquele, mas
reconhecendo que a incidéncia do contato com livros, praticas de leitura oral
e audicao de histdrias, além de outras que a literatura proporciona, favorece
as criangas perceberem, com maior clareza, “as fun¢des sociais a que a
escrita se presta e de como essa mesma escrita se configura para atender a
tais funcdes”. (CERRUTTI-RIZZATTI 2012, p. 294).

O letramento abriga as manifestacbes literdrias, mas o ato de
alfabetizar, de cujo processo depende a sobrevivéncia, também, do desejo
pelo maravilhoso literario, tem contornos multiplos e nada garante que sua
concretizacao seja poética, nos termos que argumentei, a nao ser o perfile o
vigor do agir do adulto professor alfabetizador. Problematizar e intensificar
esse vigor, sem o qual o imagindrio das infancias esta fadado a sucumbir a
excessiva escolarizacao, é tarefa que julgo de minha responsabilidade na

formacao de licenciandos em Letras e Pedagogia. Isso porque o letramento,
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fendbmeno maior a luz do qual o processo de alfabetizacdo é definido,

permite

ao alfabetizador conhecer o que o entorno social do qual seus
alfabetizandos sdo parte faz com a escrita, isto é, que praticas e eventos
de letramento [...] caracterizam tal entorno. Assim, a partir dessa
compreensdo, esse alfabetizador delinearia o processo a ser
empreendido com seus alunos, o que nenhuma cartilha, por mais
predicados de notoriedade e precisdo tedricas tenha, podera
uniformizar. (CERRUTTI-RIZZATTI, 2012, p. 302).

E interessante notar que Vera Teixeira de Aguiar e Maria Isabel Cattani,
ha trinta anos, ao publicarem resultado de pesquisa, realizada a partir da
andlise de documentos sobre diretrizes curriculares do antigo 1° grau de sete
estados brasileiros (AGUIAR & CATTANI, 1982, p.25), expuseram que, se as
concep¢les de leitura e de sua importancia estavam bem na construcao das
propostas (naquele contexto), a indicacdo do material literdrio a ser
manuseado por professores e alunos nas escolas nao. Fundamentalmente, a
insisténcia era "textos mimeografados, escritos na lousa, presentes nos
livros didaticos ou distribuidos em fichas, menosprezando-se, assim, o livro,
sobretudo o livro literdrio, raramente indicado." (AGUIAR & CATTANI, 1982,
p.27). As pesquisadoras salientaram, ainda, que os textos avulsos
empregados reuniam algumas caracteristicas que também dificultavam a
mediacdo leitora: 1*) auséncia da indicacdo do autor (deixando entrever
serem possivelmente oriundos de livros didaticos); 2*) predominio explicito
da voz adulta nos materiais escritos, nos quais a crianga, “passivamente,
aceita os sabios ensinamentos dos mais velhos e curva-se numa atitude de
admiracdo diante do adulto” (AGUIAR & CATTANI, 1982, p.28); 3%) incidéncia
de grande quantidade de obras adaptadas; 4*)presenca de livros ndo
infantis, descaracterizados do contexto original; 5*) boa ocorréncia de textos

informativos; 6%) predominio dos géneros literdrios narrativo e poesia.
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Neste sentido seguiram as constatacdes criticas feitas por Magda
Soares (1999) praticamente vinte anos depois das autoras: a nociva
escolarizacdo da leitura literdria, ou escolarizacdo negativa, subsumida em
diferentes instancias nas escolas. Se a crianca "pode descobrir o prazer da
leitura muito antes de aprender a ler", (AGUIAR, 1982, p.86), se é possivel
inferir a necessidade de haver cumplicidade do professor da Educacao Basica
com criancas e jovens com vista a um letramento pleno (e desejado), em
igual medida essa conjuntura pode sensibilizar o formador-pesquisador, em
nivel de graduagao e pds-graduagdo, a questionar seu construto imaginario
sobre a acao de ler e acerca das criancas que leem, na intencao de ajudar a
agregar valor — ou capital cultural — aqueles que, depois, ocupardao como
docentes os espacos escolares.

A discussao aciona o importante debate socioldgico acerca dos temas
da cultura e da forma escolares. O assunto ultrapassa minha intencdo (e meu
folego) de pesquisa, mas convém referir que o pensamento sobre o ensino
de criangas e jovens em instituicbes escolares supbe uma historiografia
continuista e que vincula a escola (ou o sistema de ensino) a uma
pseudogénese que remontaria a Antiguidade, comprovada, inclusive, pela
argumentacdao etimoldgica que busca paralelismos entre palavras e
acepcbes'™. O continuo da histdria validaria um suposto crescimento natural
da instrucdo desde as escolas da Idade Média ou, até mesmo, para além da
ocupacao romana, na paidéia da Grécia antiga.

Nessa compreensao, que € a usual, mas muito restrita, ndo ha
referéncia aquilo que Vincent, Lahire e Thin (2001) chamam de a invenc¢&o da

forma escolar. Os autores, a partir do exame do contexto francés, alegam

'* Estaria incluido af o paralelismo entre o que chamamos pedagogo e o paidagogos de Atenas do séc. V. (VINCENT, G.;
LAHIRE, B.; THIN, D. 2001, p. 11).
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que nao costumam ser percebidas as diferencas que as formas sociais
escriturais impuseram, ao longo dos séculos, as formas sociais orais das
antigas sociedades — em que aprender se fazia por “ver-fazer e ouvir-dizer”
(p-13). Aquelas foram sendo incorporadas na cultura ocidental,
principalmente, depois do advento das escolas urbanas, desenvolvidas pelos
irmaos das Escolas Cristas, no fim do século XVII. Visto que os irmaos nao
eram sacerdotes e a formacao que recebiam os preparava para serem
exclusivamente mestres, “o catecismo ndo era a matéria principal” (p. 14)
dessas instituicbes e os alunos aprendiam a ler por meio de “Civilidades” e
nao nos textos sagrados para, logo apds, “copiar grande nimero de tipos de
escrita, diante de um mestre que, na medida do possivel, nunca [devia]
falar”.

Segundo os autores, foi justamente a unidade dessa forma escolar que
se popularizou e se fixou até hoje entre nds, cujo “principio de
engendramento, quer dizer de inteligibilidade -, é a relacdo com regras
impessoais.” (p. 10). Desse ponto de vista, a [dgica que escolariza a leitura e
a escrita nas instituicdes de ensino expde o fato de que, historicamente, “a
pedagogizacdo, escolarizacdao das rela¢bes sociais de aprendizagem, é
indissociavel de uma escrituralizagdo-codificacdo dos saberes e das prdticas.”
(p- 29) Assim, a mesma escrita que tornou possivel o sonho da educacao
“em massa” é aquela que a torna — a educacao - refém da forma escolar.

O exame das rela¢8es entre infancia e praticas de leitura confirma que
0 quadro se inicia na Educacao Infantil e nos primeiros anos do Ensino
Fundamental. Nesse periodo o encontro com a leitura da literatura também
realiza-se esporddica e artificialmente, como ja argumentei em paragrafos

anteriores, ofertando as criancas — ndo sé aos alunos - textos escolarizados

e usurpados de sua poeticidade, seja pela alteracao de sua integralidade
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(modificada por motivos de cardter moralista e pedagdgico ou materializada
na transferéncia do conteddo para o suporte do livro didatico), seja pela
selecdo dos géneros textuais que costumam ter passe livre nos coletivos
escolares.

A questao, obviamente, se antecipa ao periodo da alfabetizacao
formal, pois, sendo a voz do professor a Unica a realizar leituras para criangas
ainda ndo alfabetizadas na Educacao Infantil, sua perspectiva de conceber a
infancia serd determinante para conduzir a selecao e a espécie de leitura oral
que realiza, além, evidentemente, de conformar a abordagem pds-leitura
que vai ofertar. Nesse sentido, forma-se um circulo vicioso, ja que a pratica
de leitura que as instituicdes julgam que devem proporcionar as crian¢as, ou
fazé-las conhecer, esta atravessada por aquilo que os professores conhecem
e compreendem como sendo o bom texto, literdrio ou nao. Mas o bom, no
mais das vezes, € apenas o escolar!

Em contrapartida, sob a justificativa de debelar o alfabetismo funcional
da populacao brasileira e melhorar o desempenho das criancas nas
avaliacdes ja referidas, parece estar havendo um recrudescimento de criticas
de carater diverso imputadas a formacdao dos professores que atuam na

143

Educacdo Infantil, que “deveriam” ndo negligenciar ou subestimar “o
interesse e 0 empenho das criancas em tornarem a escrita parte integrante
das interacbes estabelecidas em sala de aula”. (CASTANHEIRA; NEVES;
GOUVEA, 2013, p.105). As andlises que levam a essas conclusdes, entretanto,
nem sempre reconhecem o espaco ludico — e por isso poiético — da Educacao
Infantil e sua relevancia para a formacao do imaginario de criancas e jovens.
A preocupacao com a “centralidade da escrita na construcao de identidades

e suas relacdes com formas variadas de insercao e participacao na vida

cultural e social” (CASTANHEIRA; NEVES; GOUVEA, 2013, p. 92-93) preocupa
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aqueles que, como eu, advogam contra a ‘“assepsia do conteudo
sociocultural do letramento”, demonstrando um ‘zelo exacerbado em
relacdo a vinculacdo do fendmeno aos atos de ler e escrever em seu sentido
estrito”. (CERRUTTI-RIZZATTI, 2012, p. 295). A escrita ndo é e nem deve ser
conteudo central da Educacao Infantil, sob pena de diminuirmos ainda mais
0 espaco do jogo, o que significa restringir a experiéncia de relacdo com o
mundo na educac¢ao da infancia.

Questionar as experiéncias que a maioria das criancas brasileiras tém
tido com a leitura e a escrita na escola, tema que me apaixona, envolve
lembrar que uma das caracteristicas da modernidade foi ter colocado a
infancia no centro das atencbes adultas. Essa afirmacdo, duas ou trés
décadas atras, seria imediatamente relacionada as publicacbes do
historiador Philippe Ariés, cuja obra Histdria social da crianca e da familia
[1962]" significou um marco tedrico na busca pela conceituacdo de infancia.

Até entdo a infancia tinha sido pesquisada, principalmente, pelo viés
das categorizacbes desenvolvimentistas - ou etapistas, como querem
alguns. Essa publicacdo possibilitou debater a infancia numa disposicao
distanciada da dos comportamentos infantis, questao central para o avan¢o
da pesquisa qualitativa. Desse modo, mesmo que ndo possa — e nem queira -
negar as contribuicdes de dreas como a psicologia, a biologia e a medicina, o
estudo de cunho histdrico de Ariés contribuiu para rejeitar afirmacdes
prescritivas e universalistas que demarcavam a infancia como categoria
previamente formulada e acabavam por enquadrar as criancas em fases e
prognosticos.

Na perspectiva de Aries (1981), a infancia foi um conceito forjado a

partir do século XVlIl, cuja génese adveio de um sentimento de infdncia nao

> A primeira edi¢do brasileira data de 1978.
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perceptivel durante a Idade Média e que ndo significa 0 mesmo que afeicao
pelas criancas, pois correspondia a “consciéncia da particularidade infantil,
essa particularidade que distingue essencialmente a crianca do adulto,
mesmo jovem” (p. 156).

As posicOes de Philippe Ariés foram revistas fundamentalmente pela
area da histdria, que questionou a fragilidade de seus métodos de analises os
quais, como é sabido, tiveram como base o exame de representacdes
iconograficas da arte medieval. Mas seu trabalho ja tinha atingido o carater
seminal de que goza até hoje.

Walter Kohan (2004a) salienta o fato de que o cuidado intelectual com
a infancia se firmou primeiramente a partir de pesquisas e estudos das areas
da psicologia e da histdria. E essa autoridade para o fildsofo pode ser
demonstrada na dificuldade de encontrar um trabalho académico atual
sobre ainfancia que ndo mencione ou pressuponha o célebre historiador das
mentalidades — Ariés — e sua tese da invencao moderna do sentimento da
infancia. A tese acabou instalando-se como verdade naturalizada: a infancia
passou a ser uma inven¢ao moderna.

Em 2001, a obra Uma histéria da infdncia trouxe contribuicdes
significativas para essa discussao. Seu autor, o historiador Colin Heywood,
argumenta que, mesmo crivado de falhas ldgicas, o livro de Philippe Ariés foi
recebido com simpatia por psicdlogos e socidlogos, que o trataram como
relato histdrico.

Heywood pergunta-se por que houve tanta dificuldade de setores
académicos verificarem a controvérsia das teses de Aries e utiliza como
resposta o carater contraintuitivo de seu argumento, que leva as pessoas a

perceberem que suas ideias e praticas com relacao a infancia sdao baseadas

' A primeira edic3o brasileira ocorreu em 2004.
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em hipdteses naturalizadas. E uma vez percebida a infancia como
culturalmente construida, ‘“abrem-se campos de estudo inteiramente novos
aos pesquisadores e se torna mais facil elaborar uma critica radical do
pensamento sobre as crianc¢as em sua sociedade.” (HEYWOOD, 2004, p. 24).

Para mim, que trago bem presente o modo favoravel como li Aries,
tanto suas teses quanto a polémica que elas suscitaram mostram que as
transformacgdes dos conhecimentos sobre as criancas acabam determinando
modificacGes no modo como sdo representadas” na sociedade. Seria
interessante que as transformacdes dos conhecimentos sobre o modo como
as criancas conhecem e compreendem, igualmente, conduzissem a
modifica¢cbes no modo como sao “ensinadas”.

Como referi na Abertura desse trabalho, em minha caminhada, o
encontro com a fenomenologia® bachelardiana, também conhecida como
fenomenologia da imagina¢do criadora em Gaston BACHELARD, conduziu-
me a adotar a elocu¢do poética'®, perseguindo a hipStese® de que a escuta
regular de poemas poderia conduzir as crian¢as a experimentarem uma

relacao mais produtiva, ou densa, com a leitura.

7 O termo representacdo, aqui, ndo tem vinculacdo direta com o “problema” filoséfico da representacdo, ao qual
inclusive Bachelard se dedicou em parte de sua obra sobre a ciéncia. A referéncia traz apenas o sentido de ideia sobre
as criangas e seu uso se popularizou, nos estudos literdrios sobre a temdtica da literatura infantil, a partir das obras
seminais de Regina Zilberman (1981 e 1987).

8 BACHELARD, em Estudos (2008, p. 17) vai referi-la como fenomenotécnica, diferente da fenomenologia das esséncias.
Com ela “fendmenos novos ndo sdo apenas encontrados, mas inventados, integralmente construidos.” Pessanha (1985,
p. vii e viii) explica que esse seria o racionalismo aplicado de Gaston BACHELARD, que “soube associar a dialética
inerente a racionalidade matematica um empirismo também renovado, [...] confluéncia de um novo modelo de racional
e de um novo modelo de empirico”, onde o fendmeno ndo é apenas um ‘“dado que seria colhido ou pelos sentidos
desarmados, ou pela simples e reta razdo, ou pelo chamado bom senso [...] mas fenémeno enquanto invengdo,
enquanto fruto do artesanato cientifico.”

9 Nos paragrafos seguintes deste primeiro capitulo ainda sera referido o fato de a elocu¢do ou oralizagdo do texto
poético ter sido pensada a partir de outros conceitos, o de vocalidade em Paul Zumthor (2007) e o de dizer em Elie
Bajard (2005), que serdo retomados ao longo do estudo.

*° Para ndo trair a coeréncia desse ensaio, convém referir que, naquele momento, eu avancava por hipéteses,
suposicdes que precisavam ser verificadas para que eu pudesse chegar a uma explicacdo convincente. Hoje, a ideia da
hipdtese eu agrego, para além do conhecimento prévio, o valor da intuicdo, como pretendo argumentar na terceira
secao do segundo capitulo.
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A ideia que me encantou, e com a qual mantenho ainda muita simpatia
— se bem que de outra ordem, menos prescritiva e didatica — era a de que
vislumbraria relacbes concretas entre o tipo de audi¢ao proporcionada pelo
adulto e a maior ou menor possibilidade de fruicdo da poesia pela crianca
ndo alfabetizada. (FRONCKOWIAK, 2004).

Foi na pesquisa das infancias, acompanhando criancas nao
alfabetizadas em seus processos de insercao no ambiente educacional, que
encontrei a poieis®' da palavra e passei a sentir certo desconforto em relacao
as metodologias de ensino da leitura de textos literarios, utilizadas desde a
Educacdo Infantil. As préprias criancas, suas palavras primeiras (curiosas em
relacdo a vida e as oportunidades que viver encerra) me faziam ver e
registrar que a eliminacao do encanto, compartilhado entre adultos e
criangas a fundamentar os processos de letramento, direcionando a leitura
categoricamente para uma prdtica silenciosa, era (e ainda é) tomada na
escola como signo indubitdvel de sua eficiéncia. (FRONCKOWIAK;
SCHRAMMEL, 2004, 2005). Ao mesmo tempo, a ideia naturalizada de uma
imaginacdo espontanea e livre, associada a infancia, prejudicava (como ainda
prejudica) experiéncias com a linguagem que dinamizem a a¢do imaginante.

A aproximacao entre Bachelard e a infancia foi possivel na medida em
que sua obra reivindica a imaginacdao enquanto experiéncia da novidade,
aberta e evasiva. A metafora educacional imposta a imaginagao, em
contrapartida, tem propensdo a tornar tudo sempre explicavel. Duborgel
([19-2], p- 282-283) argumenta que o modo educativo de abordagem do
imagindrio revela a imaginacao atrelada ao signo da “infantilidade-

inferioridade, inserida numa lei de crescimento da racionalidade que a

> Cf.nota 5 p. 28.
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predestina a dissolu¢ao”, subordinada a uma “evolucao que a educacao
apenas ratifica”.

A nogao de imaginagao em Gaston Bachelard permite a intersecao
entre dois universos contrarios, mas complementares: epistemologia e
poética. Na medida em que o fildsofo ja havia considerado a razao
descontinua em seu movimento de constante retificacao, considerou que
cabia a “filosofia relacionar poesia e ciéncia em sua coexisténcia de contrdrios
bem feitos que se unem pela diferenca, acolhendo sua
complementariedade.” (RICHTER, 2005, p. 131).

E isso s foi possivel porque Bachelard construiu seu pensamento
sobre a imaginacdo criadora sem jamais enrijecé-lo em um sistema, como
grande parte do pensamento filoséfico ocidental. Pessanha (1985) mostra
que, ao contrario da tradicao, que aborda a imagina¢ao no contexto de uma
explicacdo sobre a origem e os niveis do “conhecimento (relacdo imagem /
ideia, possibilidade de um pensamento sem imagem etc.), Bachelard a
investiga a partir de textos (imagens literais / literdrias) ou obras de arte
(imagens pintadas, gravadas, esculpidas).” (p. xiii)) O enfoque estético,
assim, substituiu o da origem, natureza e limites do conhecimento humano,
sendo, por esse motivo, a imagem “apreendida ndo como construcao
subjetiva sensdrio-intelectual, como representacao mental, fantasmatica,
mas como acontecimento objetivo, integrante de uma imagética, evento de
linguagem.” (p. xiii).

O vocabulario basico do pensamento ocidental herdou uma
predominancia de metaforas visuais, um vicio de ocularidade®’, a exemplo
dos gregos antigos que ja entendiam o ato de pensar como extensdo do ato

de ver. Para Gaston Bachelard uma filosofia que vé “com os olhos” ainda

*? Pessanha (1985) cunha a expressdo a partir do estudo da obra bachelardiana.



56

estd presa a contemplacao do mundo, que nao passa de uma metdafora. Dai a

luta de Bachelard contra a forma. Simées (1999) mostra que o

espirito ndo é algo que se deve formar, mas reformar. Donde a
importancia de uma filosofia capaz de admitir obstdculos, de viver
tensbes, o dinamismo do trabalho e da dificuldade. O erro basico da
filosofia é a ociosidade do espetdculo, postulando uma cosmologia
global e a exposicdo sindtica ou sistematica de uma ciéncia que pode ser
apreendida pelo olhar. A filosofia bachelardiana postula a atividade, a
aplicacdo e a matéria, isto é, uma “fenomenotécnica” capaz de levar em
conta o regional e o circunscrito. *

Com efeito, mesmo sem conseguir, naquele momento, dar a
compreensao do Bachelard epistemdlogo uma interpretacdao razoavel,
causava-me admiracdo o carater potente que o fildsofo atribuia a
imaginacao, entendida ndo como a faculdade de formar imagens, mas,
antes, como a de “deformar as imagens fornecidas pela percepcdo, [...] de
libertar-nos das imagens primeiras, de mudar as imagens. Se nao ha
mudanca de imagens, unido inesperada das imagens, nao ha imaginacdo,
acdo imaginante.” (BACHELARD, 19903, p. 1). A mesma poténcia com que,
afirmando a forca da infancia, anunciava que é “preciso viver, por vezes é
muito bom viver com a crian¢a que fomos. Isso nos da uma consciéncia de
raiz. Toda a drvore do ser se reconforta.”(BACHELARD, 1988, p. 21).

O argumento reforcava (eu ainda ndo sabia) o que viria a ser em mim
conviccao e paixao: que um nucleo de infancia permanece em nds, uma
infancia que, embora apareca como histdria toda vez que a contamos, sé
possui uma existéncia real quando a iluminamos através de sua existéncia
poética. E esse movimento “tem raizes mais profundas que as nossas
simples lembrancas. Nossa infancia testemunha a infancia do homem, do ser

tocado pela gldria de viver” (BACHELARD, 1988, p. 119).

*3 Disponivel em: http://www.consciencia.org/bachelarddisreinerio.shtml. Acesso: 2 mar. 2013


http://www.consciencia.org/bachelarddisreinerio.shtml
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Entdo, cercada de certezas e apoiada em situacbes de pesquisa,
afirmei que era necessario qualificar a pratica da leitura poética dos
profissionais que atuam junto as criancas na Educacao Infantil, j3 que é
‘“apenas através da voz do outro, o adulto familiar ou professor, que a
crianca dessa faixa-etdria tem acesso a poesia” (FRONCKOWIAK, 2005)*,
género literdrio muitas vezes negligenciado na interacdo escolar.”

Como divulguei no texto citado, minha palavra-a¢do tinha levado as
criangas a experimentarem a repercussdo e a ressondncia — constituintes
intrinsecos do devaneio poético (BACHELARD, 1993). Envolvidas pela minha
vOz, ja que nao eram leitoras da palavra verbal escrita, elas manifestaram
verbal e corporalmente a repercussao da palavra poética. Conversando e
brincando motivadas pelos poemas, demonstraram, em situa¢des
especificas, que eles as haviam mobilizado, pois ao “maravilhamento
acrescenta-se, em poesia, a alegria de falar.” (BACHELARD, 1988, p. 3).

Com Bachelard é possivel dizer que o devaneio poético,
diferentemente do sonho noturno, possibilita ao leitor e/ou ouvinte de um
poema aprofundar sua prdpria existéncia pela repercussdo, fendbmeno que
“opera uma inversao do ser. Parece que o ser do poeta é o nosso ser”.
(BACHELARD, 1993, p. 7). O poeta, através de sua imaginacdo criadora -
concretizada nas imagens que emprega — aprofunda um “subito realce do
psiquismo, realce mal estudado em causalidades psicoldgicas subalternas”.
(BACHELARD, 1993, p. 1). Ndo existe, do ponto de vista do filésofo, a
possibilidade de se chegar a uma nocdao de base ou principio, como, em

geral, o faz a psicologia, pois 0 poema e suas imagens surgem de uma

4 Uma segunda versdo do texto Como andar sem poesia, usado na citac¢do, foi publicada em 2008, na Revista Reflexdo &
Acdo. (FRONCKOWIAK, 2008).

> Algumas possibilidades de abordagem do texto poético em contextos educativos com criangas e jovens alfabetizados
foram publicadas no artigo “Vivéncias poéticas: mobilizando leitores”. Cf. PERKOSKI & FRONCKOWIAK, 2006.
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atualidade essencial, uma novidade psiquica. E uma atualidade porque é do
leitor, somente ele pode atualizar aquilo que é essencial para ele e que se
projeta a partir da imaginagao, agora ndo s a imaginacdao do poeta, mas as
duas, do escritor e do leitor.

Nao tem, nesse sentido, nada a ver com esséncias, pois &,
evidentemente, diferente e relativa a acdo de cada um: escrever e ler.
Entretanto, as acbes sdao diferentes, mas, como bem nos mostra Bulcao
(2008), da perspectiva da forca material que irrompe a imagem, “ndo hd
mais diferenca, por exemplo, entre o leitor da poesia e o0 poeta que a criou.”
(p- 29). Da unidade da repercussdo surge a imagem nova e inesperada que,
através das ressondncias, se dispersa nos diferentes planos da vida do leitor.

Em face desse aspecto Bachelard rompe com longa tradicdo filosdfica

113

de abordar a imagem. Primeiro, porque nao aceita que ela seja “uma
atividade auxiliar e subalterna, uma atividade que depende da percepcao e
que é sempre depreciada em relacdo a razdo” (BULCAO, 2008, p. 21), como
sugere a teoria do conhecimento com base em Descartes, por exemplo.
Segundo, porque discorda das ideias de Sartre*® — baseadas no conceitual
criado pela fenomenologia de Husserl, de quem Sartre era seguidor — de que
se devam buscar as condi¢6es de possibilidade da imagem na consciéncia,
que seria a doadora do sentido. Na poética bachelardiana, ao contrario, € o
“mundo material que, apreendido como resisténcia, torna-se portador de
imagens, pois constitui uma provocacdo ao imaginério”. (BULCAO, 2008, p.

28).

*® Felipe Kopp, aluno de Letras da Unisc e integrante do grupo de pesquisa LinCE, atuando nas pesquisas que
desenvolvemos nos ultimos anos, realizou, sob a dupla orientacdo, minha e de Sandra Richter, pesquisa acerca das
concepgOes de imaginagdo em Sartre e Bachelard, demostrando, através da poética de Manoel de Barros, a pertinéncia
das concep¢des de devaneio operante (material) em Gaston Bachelard. Cf. KOPP, 2013.
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Isto porque a “imagem poética ndo esta sujeita a um impulso. Nao é o
eco de um passado. E antes o inverso: com a explosdo de uma imagem, o
passado longinquo ressoa de ecos e ja ndo vemos em que profundezas esses
ecos vao repercutir e morrer”. (BACHELARD, 1988, p. 2). O homem que 1§, e

que por isso é lido, ousa o devaneio, entrega-se a ele:

Habitando verdadeiramente todo o volume de seu espaco, o homem do
devaneio estd em toda parte no seu mundo, num dentro que ndao tem
fora. Ndo é a toa que se costuma dizer que o sonhador estd imerso no
seu devaneio. O mundo jd ndo estd diante dele. O eu ndo se op6e mais ao
mundo. No devaneio ja ndo existe ndo-eu. No devaneio o ndo ja ndao tem
funcdo: tudo é acolhimento. (BACHELARD, 1988, p. 161).

A Bachelard surpreende a impossibilidade de dar uma explicacao
convincente ao carater inesperado da imagem nova, assim como a adesdo
que ela gera no leitor, ou seja, “numa alma alheia ao processo de sua
criacao, fato que pode ser confirmado por qualquer leitor de poesia -
igualmente com uma surpresa feliz —. O poeta nao me confere o passado de
sua imagem e, no entanto, ela se enraiza imediatamente em mim. A
comunicabilidade de uma imagem singular é um fato de grande significacao
ontoldgica.” (BACHELARD, 1993, p. 2).

E importante considerar duas premissas essenciais para a
compreensao da profundidade do conceito de devaneio operante. Primeiro
Bachelard declara que “tudo o que é especificamente humano no homem é
logos”, pois ndao chega a “meditar numa regidao que estaria antes da
linguagem”. (BACHELARD, 1993, p. 8). Assim, circunscreve a imaginacao
poética ao exercicio da palavra, especificando o nivel de ontologia com a
qual trabalha.

Segundo, como ja referi nos paragrafos precedentes, elimina a
possibilidade de que a imagem se traduza na ideia equivoca de figura,

decalque visual ou fantasma de evocacao, pois ela ndo reproduz fielmente as
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sensacdes. Para o filésofo, é um absurdo supor a imagem atrelada a mera
reproducdo da qualidade sensivel de uma substancia (gosto, odor,
sonoridade, cor, polimento, forma etc.). O problema colocado pelas
qualidades das diversas substancias nao pode ser resolvido, como o fazem
psicélogos e metafisicos, no plano do conhecer, pois até quando “delineiam
temas existencialistas, a qualidade conserva o ser de um conhecido, de um
experimentado, de um vivido.” (BACHELARD, 1990b, p. 61). Em suma, para
ele, aimaginacao,
inteiramente positiva e primaria, deve, quanto ao tema das qualidades,
defender o existencialismo de suas ilusdes, o realismo de suas imagens, a
propria novidade de suas variagdes. Assim, de acordo com nossas teses
gerais, devemos colocar o valor imaginario da qualidade. Em outras
palavras, a qualidade para nds é a ocasido de tdo grandes valorizacdes
que o valor passional da qualidade ndo tarda a suplantar o conhecimento
da qualidade. [...] Assim, ao abordar o problema do valor subjetivo das
imagens da qualidade, devemos nos convencer de que o problema de
sua significagdo deixa de ser o problema principal. O valor da qualidade
estd em nds verticalmente; ao contrdrio, a significacdo da qualidade estd

no contexto das sensacdes objetivas — horizontalmente. (BACHELARD,
1990b, p. 62 — grifos do autor-).

Apesar de extensa, a citacdo € necessdria na medida em que
fundamenta a ideia de Bachelard de que a imagem nao esta atrelada a
percepc¢ao, pois ela “nao é, como sugere a etimologia, a faculdade de formar
imagens da realidade; é a faculdade de formar imagens que ultrapassam a
realidade, que cantam a realidade. E uma faculdade de sobre-humanidade.”
(BACHELARD, 19893, p. 17-18 — grifos do autor-).

Um dos maiores problemas pedagdgicos relacionado a criacao, ou
criatividade, surge pela dificuldade em compreender aautonomiada
imaginacdo criadora em relacdo a percepcdo (a visual principalmente).
Bachelard sabe disso e assegura que, através da imaginacdo, consigo

abandonar o curso ordindrio das coisas. ‘“Perceber e imaginar sao tao
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antitéticos quanto presenca e auséncia. Imaginar € ausentar-se, é lancar-se a
uma vida nova.” (BACHELARD, 19903, p. 3).

O que Gaston Bachelard almeja é a vida pujante, colocada ao homem
pelo imaginario apesar da vida ordinaria, acerca da qual efetivamente ndo
tenho nada a dizer. Um homem é um homem na proporcao em que
ultrapassa a humana condicdo. E a imaginacdo que inventa vida nova, que

inventa mente nova;

Abre olhos que tém novos tipos de visdo. Vera se tiver “visbes”. Ter3
visdes se se educar com devaneios antes de educar-se com experiéncias,
se as experiéncias vierem depois como provas de seus devaneios.
(BACHELARD, 19893, p. 18).

Trata-se daquilo que é penoso a forma escolar alcancar: a imaginacao
comanda a percepc¢ao! Ndo € surpresa, para quem compactua com Gaston
Bachelard, a miséria imaginaria encontrada em muitas histdrias “literarias”
apresentadas no convivio educativo, tanto pela construcdo mediocre de
enredo e imagens, quanto pela abordagem proposta no momento da leitura
ou imediatamente posterior a ela. Sob o pretexto de iniciar uma crianca na
lingua, a escola, seguidamente, a faz “ter a experiéncia de uma lingua sem
substancia, reduzida a uma mecanica de letras e de combinacdes artificiais”.
(DUBORGEL, [19--?], p. 35).

Além disso, a fala docente inculca ruidos a constituicao das falas de
criancas e jovens sO porque sdo alunos. Eu questiono o modo como me
aproprio, enquanto docente, das falas — outras — presentes nos discursos
dos textos literarios sem ao menos desconfiar que, talvez, criancas e jovens
possam ter e experimentar uma escuta sem traducdo literal (a minha). A
virtude paradoxal da leitura é, como disse Pennac (1993, p. 19), “abstrair-me
do mundo para Ihe emprestar um sentido”, pois, ao me libertar de Cronos,

ela me faz mergulhar na solidao fabulosamente povoada de ser leitor. Desse
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modo, o siléncio de ndo ter o que dizer é a “garantia da nossa intimidade.”
(PENNAG, 1993, p. 82).

No momento da leitura, da repercussao do texto que passa a
consciéncia, configuram-se ressonancias que nao podem ser vinculadas a
uma légica causal. Nao ha uma causa, ancorada no passado, ou na histdria
do homem ou na da prdpria literatura, que possa afirmar — ao menos na
interioridade do ser que |é - a justificacdo para suas escolhas e para o
compromisso que a leitura configura.

Contudo, ndo ha comprometimento sem desejo, algo de que pouco se
fala: “E preciso desejar ler muito, ler mais, ler sempre” (BACHELARD, 1988,
p. 26). Ao contrario do que o senso comum alardeia (ou a escola explica) ndo
ha prazer na leitura, ou pelo menos esse prazer nao € imediato. O campo de
abertura que as experiéncias da leitura disponibilizam sé acontece no intimo
do leitor sob o dominio consciente de sua liberdade.

Os beneficios da leitura literaria, por mais ingremes e complexos que
sejam os temas abordados, advém da alegria estética que tenho ao exercitar
duas grandes func¢des psiquicas: a imaginacdo e a vontade, pois “nao se quer
bem sendo aquilo que se imagina ricamente.” (BACHELARD, 1991, p. 20). O
humano é feito para ‘“respirar livremente” e, inebriado pelas imagens
surgidas na e pela leitura, suportar a especificidade do livro que é ser “ao
mesmo tempo uma realidade do virtual e uma virtualidade do real.”
(BACHELARD, 1988, p. 25). Como ndo experimentar a alegria de ser,
também, ao mesmo tempo, leitor-criador?

Como afirma Todorov (2009) a literatura tem um papel vital a cumprir,
a leitura das obras remete a “circulos concéntricos cada vez mais amplos”,
os escritos de um mesmo autor, as obras da literatura nacional, as da

mundial, mas o mais importante de todos, é “efetivamente dado pela
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propria existéncia humana”, pois as obras que reconheco, ou sdo
reconhecidas, como grandes convergem para uma ‘“reflexdo dessa
dimensdo”. (p. 90) Enquanto revelacdo do mundo, a “realidade que a
literatura aspira compreender €, simplesmente (mas, ao mesmo tempo nada
é tdo complexo), a experiéncia humana.” (TODOROV, 2009, p. 77)

Nessa narrativa que faco do que me constituiu e constitui
pesquisadora, numa ordem mais fabulosa - imagindria — do que real, as
intuicbes e impulsos da docéncia, agregadas ao estudo de Bachelard,
acabaram conduzindo a tentativa de delineamento da nocdo de “experiéncia

27 @ 30 encontro de outros autores.

poética

Georges Jean (1920-2011) foi um deles. Com o conceito de alquimia
poética (Jean, 1996), o autor enfoca trés aspectos simultaneos da leitura que
a crianga vivencia no momento da audicdo: a instrumentacdo verbal
(percepcdo da musicalidade do poema advinda, principalmente, das
combinag¢bes geradas pelas rimas, pausas e figuras de efeito sonoro que o
poema apresenta); a poesia no corpo (prazer muscular proporcionado pela
escuta/leitura do poema, que se exterioriza através do uso da voz — aparelho
fonador — mas que permanece no corpo, intensificando a educacdo sensivel)
e, finalmente, a imaginacdo (concretizacdo de imagens, as vezes por
analogias, que a audicao poética permite a crianca a partir da palavra viva
projetada pelos poetas).

Através do brincar poético, Jean (1996) argumenta que “a crianca é

perfeitamente capaz de inventar gestos e mimicas, de exprimir o seu corpo

possuido por palavras que sao, em primeiro lugar, uma ‘ritmica’

*7 pesquisas Poesia e infancia: a pedagogia poética de Georges Jean (fases | e 1) e Experiéncia poética e aprendizagem na
infdncia, ambas financiadas — a primeira, pelo Edital FAP (Fundo de apoio a pesquisa) da UNISC e a segunda, pelo Edital
FAP e também o Edital MCT/CNPq 15/2007 - Universal - Faixa A durante os periodos 2003/2004 e 2006/2009
respectivamente. Nestes estudos, desenvolvidos, principalmente, na intersecgdo com o grupo LinCE — Mestrado em
Educacdo da Unisc, a infancia passou a ser o foco principal.
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respiratdria.” (p. 192). Contudo, da mesma maneira encontra “razées
importantes para crer que a aventura humana pode ser reinventada por
todos [...] lendo, escutando e conservando toda a vida o que os poetas dela
disseram para a descrever, a percorrer, a denunciar, a exaltar ou a explorar
nas suas profundezas indiziveis,” (p. 242) porque aprendem “no corpo, na
sensibilidade, na inteligéncia bem como na imaginacao, que a liberdade da
linguagem se conquista.” (p. 14).

Mais que isso, a crianc¢a extasia-se com essa “invencao”, pois € capaz
de entrega a alegria quando a a¢do pedagdgica € reciproca e dialética. Jean
(1990b) observa, como componente fundamental da cultura pessoal na
docéncia, a virtude da escuta, muitas vezes abafada por ruidos de palavras
pedagdgicas ou pedagogizantes. Nesse sentido, tenciona a ideia de cultura
que, apresentada como dacdo cultural no ambiente educativo, em geral, se
limita a ser a busca pela ‘absor¢ao’ de uma cultura instruida, letrada etc.

A cultura pessoal do professor nao pode ser fermento de uma
pedagogia da participacao se limitar-se a isso. As dicotomias da “cidade
letrada”, criticadas por Geraldi (2005) na Abertura desse trabalho, sdo
também salientadas por Jean. Todo o ser humano € culto, no sentido de que
participa de uma cultura e a amplitude da acao pedagdgica é englobar a
“totalidade das virtualidades de cada crianca”. (JEAN, 1990a, p. 32). As
vezes, a acao pedagdgica mais fecunda encontra-se fora da pedagogia
estrita, onde se cruzam, por exemplo, “os sonhos ativos dos poetas e as
histdrias nascidas nas profundezas da vida popular, para uma apreensao
mais viva da realidade multipla do mundo por parte das criancas e dos

homens.” *® (JEAN, 1990b, p. 10).

*® Traducdo minha.
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E esse amante da poesia, de uma elocucdo poética, vai defender a
atencao com que se deve reconhecer a linguagem de uma crianca pequena.
Escutar sua lingua e acolher sua cultura elimina o risco do imperialismo da
linguagem do mestre, “da sua cultura e da cultura escolar”. (JEAN, 19903, p.

41) A cultura pessoal do professor, nesse terreno, confunde-se com certa

faculdade de escuta lenta e ‘aberta’ da linguagem infantil. Escuta lenta
porque a precipitacdo, a impaciéncia, as perguntas gritadas, o nao
respeito pelo siléncio ou a obstinacdo no siléncio, a emulacdao mal
concebida, sdo fatores que bloqueiam uns e encorajam outros a mostrar
a sua facilidade de expressao. Escuta aberta, no sentido de que ndo pode
recusar nem deixar escapar o menor sinal; o que, alids, exige tanto do
olhar quanto do ouvido. (p. 41).

Na sequéncia, ao descobrir a fenomenologia da voz em Paul Zumthor
(1915-1985), eu quis partilhar com as criancas a forca poderosa que é sua
performance quando irradia e emana a “energia propriamente poética”
(ZUMTHOR, 2007, p. 39). Para o autor, a palavra poesia engloba a nocdo
atual de literatura, ou seja, ela se refere ao poético existente na linguagem
literaria sem eliminar a vocalidade do texto — ou o0 que dela resta — na pagina
escrita, independente do género em que se manifeste e eliminando o

preconceito literario:

A nogdo de “literatura” é historicamente demarcada, de pertinéncia
limitada no espaco e no tempo: ela se refere a civilizacdo europeia, entre
os séculos XVII e XVIII e hoje. Eu a distingo claramente da ideia de poesia,
que é para mim a de uma arte da linguagem humana, independente de
seus modos de concretizagdo e fundamentada nas estruturas
antropoldgicas mais profundas. (ZUMTHOR, 2007, p. 12).

Como medievalista Zumthor (1993, p. 18) distinguiu trés momentos
distintos para o uso do termo oralidade, aos quais correspondem diferentes
situacOes culturais e que interessam aquele que se mobiliza pela forca da voz
humana. O primeiro, em que ocorre a ordlidade primdria, ndo comporta
nenhum tipo de escritura. Nas sociedades primitivas, desprovidas de todo e

qualquer sistema grafico e também em grupos sociais isolados ou
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analfabetos, todas as relacbes e transmissbes da cultura se faziam
exclusivamente através do oral.

Depois, em outros dois contextos, aparecerao mais dois tipos de
oralidade que coexistem com a escritura, denominadas oralidade mista e
oralidade secundaria. Na oralidade mista, a influéncia da escritura permanece
externa, parcial e atrasada, ou seja, ainda resiste a forca da voz, porque nem
todos possuem o conhecimento da escrita. Do final da Alta Idade Média e
durante toda a Baixa (séculos X, Xl e Xll), a voz era o instrumento através do
qual os textos se realizavam e socializavam numa sociedade de maioria nao
letrada, em que apenas uma pequena elite dominava a escrita e a leitura.
Assim, cancdes, narrativas herdicas, declamacdes, enfim, todo o dominio da
literatura oral estava, mesmo ja com o advento da escrita, tao ou mais
préximo do povo do que nunca.

Entre o inicio do século Xll e o XV, por todo o Ocidente, se produziu,
em graus de fatos diversos, uma mutacao profunda, ligada a “generalizacao
da escrita nas administracbes publicas, que levou a racionalizar e
sistematizar o uso da memdria. Donde uma extremamente lenta e
dissimulada desvalorizacdo da palavra viva.” (ZUMTHOR, 1993, p. 28).

Por fim, a oralidade secunddria, que equivale a de uma cultura letrada e
se recompbe com base no escrito. Ela tende a esgotar os valores da voz no
uso e no imaginario, pois a escrita ja esta sendo dominada por quase todos.
O apagamento do valor do texto oral (folclérico, maravilhoso, popular,
mitico), que passou a ser registrado em livros, serd, cada vez mais,
inversamente proporcional ao letramento da sociedade em geral. O
surgimento da imprensa (e da escola) determinou inquestionavelmente a

manifestacdo oral a dependéncia de uma escrita primeira.
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Zumthor reforca que, no momento em que um texto era recitado ou
cantado, por estar memorizado ou por ser improvisado, ganhava autoridade
unica e exclusivamente pela voz. Ao ser lido, ao contrario, 0 mesmo texto
transferia a autoridade da voz para o livro, instrumento que seria
visualmente percebido pelo publico. Assim, os textos que eram cantados e
recitados durante a sociedade medieval, por exemplo, utilizando apenas a
voz e 0s movimentos corporais, antes do aparecimento da escrita, eram

muito mais teatrais e deixavam o ato do leitor menos fixo e preso ao livro:

é por isso que a palavra oralidade prefiro vocalidade. Vocalidade é
a historicidade de uma voz: seu uso. Uma longa tradicdo de
pensamento, é verdade, considera e valoriza a voz como portadora
da linguagem, ja que na voz e pela voz se articulam as sonoridades
significantes. (ZUMTHOR, 1993, p. 21).

A liberdade da experiéncia de vocalizar poemas para criancas bem
pequenas® ndo foi facil de suportar, principalmente porque se opunha, em
sentido e direcdo, aquilo que verificava nos encontros com jovens e adultos,
os quais, diante da leitura silenciosa, pareciam encontrar livros mudos, que
refletiam sobremaneira a caréncia de seus repertdrios e a impossibilidade de
realizar inferéncias e manter a coeréncia de suas producdes orais e escritas.

Ler, compreender e interpretar, para criancas nao leitoras, significava
ir além de, simplesmente, representar as palavras do poema, se vinculava as
experiéncias corpdreas que assumiam durante a audicao, um modo ficcional

de vivenciar um processo, simulando uma invencdo nao linear e criadora®.

* Considerando a relevancia que assumem nesse trabalho as relages entre leitura da literatura e criangas em processo
inicial de alfabetizacdo ou recentemente alfabetizadas, julgo oportuno manter as distincdes propostas no documento
Praticas cotidianas na educagdo infantil - bases para a reflexdo sobre as orientacées curriculares — as quais postulam:
"Tendo em vista que o Estatuto da Crianca e do Adolescente - ECA considera as pessoas de até 12 anos de idade
incompletos como criangas, este documento, voltado para a educagdo de criancas de 0 a 6 anos utilizard uma
nomenclatura diferenciada [...]. Assim, estamos compreendendo bebés como criangas de 0 a 18 meses; criangas bem
pequenas como criangas entre 19 meses e 3 anos e 11 meses; criangas pequenas como criangas entre 4 anos e 6 anos e
11 meses. Reservamos a denominag¢do de criangas maiores para as criangas entre 7 e 12 anos incompletos. (BARBOSA,
2009. p. 5).

3% Cf. FRONCKOWIAK, 2011 a.
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As trilhas que percorri me fizeram desejar promover um convivio
(organizando tempos-espacos e materialidades) que tentasse garantir a
permanéncia da voz das criancas — suas falas espontaneas, ludicas, vibrantes.
Intencionando superar a dicotomia sujeito-objeto, nos encontros
promovidos com a palavra poética, quis contribuir para pensar como a
educacao podia auxiliar a construcao do discurso autoral de cada uma delas,
concedendo espaco a alegria e ao corpo.

Na forma escolar que a cultura ocidental produziu, a seriedade do
ensino se iguala a auséncia de alegria, mesmo que, na contramao de tantas
certezas, seja possivel verificar que a alegria esta no acontecimento de que
““cada nova palavra ou imagem por nds conquistada amplia nossa percepcao
das coisas. Quando a linguagem se transforma, tudo se transforma”.
(RICHTER; FRONCKOWIAK, 20073, p. 61).

Mas, se as criancas pequenas e bem pequenas® jd estdo na escola e
adentram esse territdrio, o da cultura escolar, cada vez mais cedo?, isso
significa que o tempo-espaco de suas infancias se tornou outro. Nem pior,
nem melhor, mas outro. O que julgo importante assegurar é que esse outro
tempo - forjado por um ambiente escolar - seja formador de um espaco
simbdlico, de um espaco imaginario, de um espago constituidor de
repertdrios que contribua para garantir a idiossincrasia humana dessas
criangas, incluindo o exercicio da liberdade linguistica oral e escrita.

Nesse momento, do mesmo modo como defendi anteriormente, em
pesquisas e publicacdes, a necessidade de espaco para os corpos/vozes vivos

das criancas pequenas e bem pequenas nas interacdes que faziam, fazem e

3! Estou usando as distin¢des, ja referidas na nota 29, p. 67 para descrever a faixa-etaria das criancas.

3 A partir de abril de 2013, foi realizada uma alteracdo na LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional),
tornando obrigatério o ensino entre os 4 e os 17 anos. Na Educacdo Infantil, as criancas serdo incluidas com a adogdo
da forma escolar, o que, na minha concep¢ao, € um equivoco.
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fardo com outras criancas e adultos (outros corpos) com o conhecimento e

com a oralidade na escola, pretendi investigar a cultura literdria e as

experiéncias com a palavra verbal oral e escrita, oferecidas as criangas

maiores na escola, na contramdo da ldgica de socializacao dominante. H3a -

ou poderia haver - uma pedagogia da escuta, como ja propds Barbosa

(2007), a oportunizar experiéncias mais significativas com a linguagem

literaria que fundamentem uma alfabetizacdo mais plena, porque

igualmente poética?

1.2 opusculo?

Orquestra: 17 criancas entre pequenas e maiores®*, algumas de 6 anos ja completos e L

outras de 7 anos, cursando o 1° ano do Ensino Fundamental de 9 anos; a professora
Marisa, titular da turma; eu; Ana Luisa Voelz — aluna de Letras na UNISC e bolsista de
iniciacdo cientifica — e monitoras - licenciandas de Pedagogia e Letras — que auxiliavam
a professora, acompanhando um dos meninos da turma, com necessidades
diferenciadas. Deste grupo, apenas 15 se mantiveram no 2° ano em 2011, pois duas se
transferiram para outros estabelecimentos. Contudo, foram acolhidas, na turma,
outras trés, o que vai conformar um universo total de 18 criancas participando da
pesquisa em 2011.

Onde: Na Escola de Educagdo Basica Educar-se®, da rede privada de ensino, no
municipio de Santa Cruz do Sul, estado do Rio Grande do Sul, Brasil. A escola atende
um publico de classe média, possui 404 alunos e funciona nas dependéncias fisicas da
UNISC. Nao é colégio de aplicagao da Universidade, mas tem a mesma mantenedora, a

APESC (Associacdo Pré-ensino de Santa Cruz do Sul), associagdo comunitaria formada

3 Cf. HOUAIS (2007): 1. impresso ou livro pequeno, de poucas péginas; 1.1 folheto de conteudo artistico, literario,
cientifico etc.

3 Cf. nota 29, p. 67.

3> 0 nome da escola e os dados relativos a sua estrutura estdo sendo divulgados a partir de consentimento da diretora.




70

h& mais de 40 anos no municipio. E importante referir que na Educar-se houve
consenso, quando da implementacdo do Ensino Fundamental de nove anos, de
garantir as criancas a possibilidade de experimentarem um inicio de escolarizacao sem
aceleracdo de etapas. No 1° ano, nesse educandario, o curriculo praticamente se iguala
ao do “antigo” pré-primario.

Quando: Ano de 2010, término do 2° semestre, entre o final do més de outubro e o
inicio do de novembro, das 8h as 11h45m, totalizando quatro encontros.

Espacos utilizados: Sala de aula, biblioteca escolar e da UNISC, patio, corredores,

sala do lanche e o gindsio de esporte da Universidade. A biblioteca escolar esta
localizada junto a biblioteca central da UNISC. Em virtude de comungar acervos, é uma
biblioteca que possui excelentes titulos, além de ser um ambiente agradavel, com
tapete, almofadas, mesas de tamanho “normal” e mesa baixa, embora, por uma
questao de aproveitamento do espaco, as prateleiras e estantes sejam na altura das
convencionais — 0 que atrapalha o acesso para as crian¢as pequenas e maiores. Além
disso, conta com a participacdo de funcionarios bastante qualificados, que incentivam
a retirada de livros e que, felizmente, assumem como responsabilidade cotidiana sua
arrumacado nas estantes, evitando, assim, o constrangimento de inibir o manuseio de
obras por criancas e jovens. Este fato é essencial, pois o espaco da biblioteca, como
nos mostrou Soares (1999), € uma preocupante instancia de escolarizacdo. Na escola
ha uma cozinha e um pequeno refeitdrio contiguo; esse espaco é chamado de sala do
lanche. As criancas recebem o lanche, preparado por uma nutricionista e uma
funciondria, em hordrios diferenciados — o refeitdrio esta organizado para receber uma
turma de cada vez — para lancharem. O horario do intervalo (recreio) acontece depois
que todas as turmas ja lancharam. As aulas de Educagao Fisica ocorrem no ginasio de

esportes da Universidade.
Com o qué: Compartilhamento da dinamica de convivéncia no espaco educativo,

onde as criancas e a professora produziam e nds (eu e Ana) permaneciamos juntas,

tornando nossa presenca gradativamente usual nas rotinas do grupo.
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Como: Através de observacdo implicada, na tentativa de constituir os vinculos

necessdrios para a observacao participante, que fundamentaria a pesquisa de cunho

qualitativo, inspirada na pesquisa acao, que eu realizaria no ano seguinte.

SRR

Eu conheci e convivi com essas criancas, enquanto estavam no 1° ano,
em quatro encontros. Acompanha-las foi uma oportunidade. E nao ha elogio
facil nessa afirmacao, porque ficar com elas exigiu, inclusive, disponibilidade
para atravessar o oposto da alegria e do divertimento. Acompanha-las, como
de fato acompanhar quaisquer crian¢as, nao foi simplesmente “legal”’, pois
foi exercicio, jogo e, por isso, por ser uma experiéncia ludica, envolveu
tensdao e atencao a indmeras sutilezas. E como eu queria conhecé-las, ouvi-
las e ser incluida na “turma”, essa foi a estratégia que combinei com a
direcao, que, ja em 2010, acolheu minha proposta de pesquisa e aceitou
minha inclusdo no espago escolar naquele momento, como modo de validar
a convivéncia regular com as criancas, que se concretizaria somente no ano
de 2011, quando ja estivessem frequentando o 2° ano.

Na ocasido, manifestei minha inquietude em relacao as intera¢des das
criancas em fase de alfabetizacdo com a leitura literdria. Principalmente,
compartilhei minha suposi¢ao de que a ma escolarizacdo de obras gera como
consequéncia nao soO prejuizo para a promocao da leitura no contexto
educativo, mas também dificuldades com a pratica da escrita. Ainda hoje, o
desafio posto a formadores e mediadores continua sendo o de encontrar
alternativas para recuperar o contrato do aluno com a leitura e a escrita -
inclusive com a leitura da obra literaria. (ZILBERMAN, 1982).

Como sou professora na UNISC, muitos docentes da instituicao ja me
conheciam, alguns até ja tendo sido meus alunos. Em virtude dessa

proximidade, nao era novidade para a Direcao e a Coordenacao Pedagdgica,
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assim como para as professoras diretamente envolvidas (as professoras
Marisa e Betina, do 1° ano e 2° ano, respectivamente) o fato de eu assumir
que o desafio de formar leitores ndao é apenas do professor do nivel basico,
que acompanha crian¢as na Educacao Infantil, Ensinos Fundamental e
Médio, mas principalmente daquele que forma os que serdao depois
formadores, entre os quais eu me incluo.

A génese da pesquisa que buscava realizar era praticamente a mesma
das ja concluidas, mas, agora, a intencao seria oportunizar a um grupo de
criangas em processo de alfabetizacao experiéncias com a audicao de textos
literarios — no periodo de educacdao formal em sala de aula - que fossem
fundantes para a construcao de uma relacao mais proficua com a leitura e a
escrita sem invalidar suas culturas.

A escola “tem sido a instituicao social central para veicular, de forma
homogénea, a cultura considerada ‘legitima’ e para desconsiderar as culturas
‘ndo legitimas’, isto é, ndo hegemonicas.” (BARBOSA, 2007, p. 1061). Uma
ideia da autora é a de que a escola “falha” porque, em muitos casos,
defende culturas e |dgicas de socializagdo distintas e/ou opostas as culturas
e légicas das familias e da infancia.

O ambiente educacional apresenta uma multiplicidade de culturas nem
sempre evidenciadas. Existem as culturas de infancia, que chegam a escola e
sao plurais e as da infdncia, que de modo competente as criancas produzem,
tomando decisGes acerca de temas que lhes dizem respeito e trazendo
novidade as sociedades. Ainda, as criancas sao incluidas em processos de
socializacao em que ja sao, desde antes do nascimento, consumidoras,
protagonistas de culturas produzidas para a infancia. Observar as culturas
familiares também oportuniza conceber o envolvimento das familias - suas

culturas — nos processos de socializagao e escolarizacdao e sua relacdo direta
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com o sucesso escolar, diretamente proporcional a maior adequacao entre
modos de socializacao familiares e escolares.

O estudo proposto, entdo, tratou de reafirmar as implicacbes
relacionais e dialdgicas da linguagem literaria sem abandonar, ou invalidar, a
pertinéncia da tradicdo (ou canone literdrio), mas reconhecendo a
importancia de escutar/ver/privilegiar outras manifestacdes verbais — que
certamente estao implicadas nos contextos escolares, principalmente na
especificidade da faixa-etaria que se inicia no mundo das letras.

Argumentei em reunido com a professora titular e a coordenadora
pedagdgica que era importante trazer a tona os discursos e as praticas de
um segmento social como a escola que tem a possibilidade de construir e
definir o que significa ser crianca. Para tanto, expus meu projeto e os
questionamentos sobre tentar equacionar, na fluidez da infancia que se
constréi no convivio de uma igualmente fluida adultez*®, também a voz (e o
que de vivo resta submerso e silencioso no texto escrito) integrada aos
elementos que configuram a materialidade do que chamamos o género
literdrio (a saber, os que demarcam a estrutura dos textos narrativos:
enredo, personagens, tempo, espaco, e perspectiva narrativa — e dos textos
poéticos: metro, ritmo, rima, figuras de linguagem).

Naquele momento, tinha tido contato com algumas ideias de Elie
Bajard (2001), que afirma ser a oralizacdo de textos “ponto nevrdlgico no
conjunto das pesquisas e das praticas pedagdgicas” (p. 12). O dizer ele define
como uma atividade de comunicacdo que ocorre a partir da traducdao de um
texto escrito ao falado, ou seja, é um igual que se torna diferente. A partir de
um texto preexistente, ocorre uma comunicacao oral em que aquele que diz

expOe a sua interpretacdo através da atividade de emissao. Nesse momento,

3 Adultez é neologismo de minha responsabilidade. A palavra dicionarizada € adulticia, que julgo obsoleta.
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hd a instauracdo de um jogo, pois o enunciador do texto (aquele que o
oraliza) precisa considerar que o texto permite multiplas, mas ndo infinitas,
interpretacdes, ja que nao pode fugir das ideias expostas pelo autor. Entao,
o que diz tem a oportunidade de evidenciar sua leitura, sem, contudo, gerar
um novo texto.

Apresentei, mesmo embrionariamente, essa nocdo, da qual eu
comecava a me aproximar, num esforco de deixar o mais transparente
possivel meus nao saberes e a caminhada de questionamentos que vinha
realizando. Entretanto, mesmo diante de tantas conjecturas (e incertezas),
nas quatro oportunidades que encontrei os pequenos, em 2010, nao estava
buscando dar atencao a questdes especificas do letramento. Evidentemente,
como permanecia na sala, alguns me mostravam seus cadernos e eu podia
observar suas escritas em processo bastante inicial, além de escutar as
questdes acerca do uso de letras e da grafia de palavras que colocavam a
professora Marisa enquanto ela escrevia no quadro, propunha desafios
matematicos ou contava histdrias e lia livros na roda.

Nossa interacdo inicial aconteceu, principalmente, porque fui adulta.
Assumidamente uma adulta que permaneceu com eles no recreio e, no
quiosque da pracinha, fez bolos de areia e inventou festas de aniversario
com grama, flores e pauzinhos. Uma adulta que, sentada em um banco, no
ginasio de esportes da Universidade, onde eles tém suas aulas de Educacao
Fisica, esteve presente em suas vidas ajudando o professor Marcos
(enquanto ele propunha jogos de velocidade e espacialidade para o restante
do grupo) a aliviar uma inesperada dor de barriga da Duda, conversando
com ela e ouvindo as histdrias fantasticas que ela e Thais — que acabava de

perder trés dentes de leite — narravam sobre o dia em que “cairam SETE



75

dentes de uma s6 vez da boca de uma menina e ela perdeu tanto sangue,
mas tanto sangue, que a dgua do mar inteirinha ficou tingida de vermelho”.

Igualmente, dei colo para a Nathdlia e para a Laia, que, dengosas,
queriam um pouco de minha atenc¢dao, enquanto lia o livro Mamiferos,
poemas narrativos sobre animais, que a Juliana tinha produzido e ilustrado
sozinha, respeitando o siléncio da Rafaela e o olhar de curiosidade comedida
que ela me entregava. Assim, do mesmo modo como brinquei de
travalinguas com o Vinicius e a Maria, fingi me assustar todas as vezes que o
Gabriel Vaz escondeu ratos, sapos ou aranhas de plastico nos meus livros, no
meu estojo e na minha bolsa, sé para repetir o susto verdadeiro da primeira
vez e podermos nos deliciar com o repeteco.

Permaneci junto a eles como adulta, um adulto que assumidamente
sabe que entrar na vida das outras pessoas € tornar-se de certa forma “um
intruso” (DELGADO; MULLER, 2005, p. 355). Ainda assim, quis negociar com
as criangas, “ao vivo e a cores”, o carater de minha participacdo em suas
vidas escolares, do mesmo modo como havia negociado com a direcdo, a
coordenacao pedagdgica e a professora Betina Durante a autoriza¢do para
estar com elas, no ano seguinte, na sua sala de aula.

Como a proposta da escola considera o ambiente educativo “como um
espaco de criacdo do plano do pensamento e da acao”, onde se
desenvolvem tanto a “emoc&o estética” quanto a “capacidade produtiva” ¥,
nao foi dificil acordar minha disposicao de estudo. A escola e a professora se
mostraram sensiveis ao meu desejo de interagir com a turma na sala de aula,
vocalizando histdrias literarias e poemas que pudessem favorecer o exercicio
da escrita e que possibilitassem investigar em que medida o acontecimento

vocal seria projetado no suporte da pagina. Entenderam, igualmente, que o

37 Proposta Educacional da Escola.
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melhor seria ja haver uma aproximacao uns meses antes, ainda em 2010, na
intenc¢do de fortalecer a formag¢do de vinculos. Embora s6é tenhamos tido 4
encontros, limite de tempo possivel na equacao da minha agenda com a da
escola, considero a iniciativa da maior relevancia. Se, por um lado, a
quantidade de encontros em 2010 foi diminuta, por outro ela funcionou
enquanto fagulha dinamizadora entre aquilo que eu imaginava viver com as
criangas e a oportunidade de nos conhecermos.

Diante do impasse de escolher uma abordagem metodoldgica
qualitativa mais adequada, na oportunidade, julguei que uma proposta de
intervencdo (BARBIER, 2004), inspirada em algumas das premissas da
pesquisa-acio (PA) 3, conduziria a bons resultados, principalmente porque
nao se afastava da perspectiva de uma abordagem poética, subsidiaria da
fenomenologia bachelardiana, que ainda se mostrava — e como! - obscura
para mim enquanto método.

A relevancia de assumir o carater de intervencao era forte
componente para evitar a etnografia como, por exemplo, a que realiza
Corsaro (2005), em que o pesquisador se coloca como observador, sem
intervir e evitando comportar-se como adulto, ou - nos termos de Corsaro -
sendo um adulto atipico. Ora, a presenca do pesquisador, negociada e
mesmo muda, ja o torna um intruso, na medida em que é — e ndo pode deixar
de ser — outro! Embora, no argumento de Corsaro, seja aprecidvel o
reconhecimento visivel do problema da distancia entre dois lugares
(ocupados de modos dispares), o lugar das infancias e o dos adultos, em
minha opinido, ele apenas o enuncia e tenta driblar, mas ndao o enfrenta. As

relacdes humanas envolvendo grupos de criancas e adultos dao testemunho

3% S50 elas: 1) a identificacdo do problema e contratualizaco; 2) planejamento e realizacdo em espiral; 3) emprego da
observacdo participante, que inclui a escuta sensivel, enquanto técnica de pesquisa-acdo e 4) a teorizacdo — avalia¢do e
publicagdo de resultados.
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do adulto sendo recebido — na maioria das vezes — como intruso desejado
(RICHTER; FRONCKOWIAK, 2007b) sejam as interacbes em casa, festas,
clubes, aniversarios, teatros ou aquelas vividas em escolas.

Com base em experiéncias de trocas com criancas, também as
experimentadas em situacdo de pesquisa, ndao é dificil afirmar que os
‘““adultos atipicos”, que participam intensamente das suas vidas na escola -
seus interesses e desinteresses — passam, imediatamente, a fazer parte de
seu cotidiano. (RICHTER; FRONCKOWIAK, 2008a, p. 23) Mas as criancas
sabem que os adultos s3o... adultos!

Quando a pesquisa nao se pauta exclusivamente na descricao densa,
como grande parte das realizadas pela antropologia, quando o pesquisador
sabe, de antemado, que trara para o convivio materiais, conhecimentos e
experiéncias para além da sua (nunca neutra) presenca, é impossivel ser
atipico.

No meu caso, que buscava integrar o espago da sala vocalizando
histdrias literarias e poemas, ja havia uma intencionalidade projetada para a
convivéncia comigo. Eu ndo estaria apenas observando, mas observando a
partir de uma hipétese®®. Através do recurso de minha voz, de seu uso
poético, e de uma selecao de textos, do mesmo modo como havia feito com
a vocalizacdo de poemas para pequenos e bem pequenos em outras
circunstancias, eu perceberia se as criancas maiores® se sentiriam
favorecidas para o exercicio da escrita e como isso ocorreria.

Essa intervencao, entretanto, eu concebia poética na medida em que
um fazer — da minha voz — ensejaria outro fazer — da escrita - caso as criangas

maiores fossem provocadas pelo par repercussao e ressonancia, do mesmo

3% Cf. nota 20, p. 53.
4% Cf. nota 29, p. 67.
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modo como haviam sido as outras. Restaria, entretanto, observar em que
medida a performance* da minha voz - em dltima andlise, uma intervencéo,
uma mediacao, um recurso intermedidrio - realizaria o elo entre a crian¢a, a
leitura ouvida e a escrita. Caso 0 elo ndao ocorresse, estar disposta a perceber
isso em igual medida seria pesquisa.

O termo performance é por mim compreendido no contexto da obra
de Zumthor e que, emprestado a dramaturgia entre os anos 30 e 40, se
espalhou nos EUA impulsionando diferentes manifestacdes culturais ludicas,
como contos, cancdes, ritos, dancas etc. Ele surge relacionado,
principalmente, com um importante marco do teatro do século XX, o teatro
laboratdrio, concebido a partir dos aportes tedricos de Constantin
Stanislavski (1863 — 1938) depois da fundacdo do Primeiro Estudio, em 1912 e
que questionaram a relacdo do teatro com o espetaculo. Segundo Ruffini
(2001), dessa experiéncia pioneira surgiram trés postulacées mantidas nos
teatros laboratdrios posteriores: “a passagem da no¢cao de companhia para a
nocao de comunidade teatral; a passagem da noc¢dao de diretor e/ou
encenador para a noc¢ao de guia espiritual; a passagem das técnicas de
criacdo artistica para condicdo artistica.” (p. 4)

As experiéncias de Stanislavski como ator e diretor no Teatro de Arte
de Moscou (TAM) o levaram a forjar um Sistema através do qual procurou
contribuir para a formacao do ator, com o objetivo de qualificar a cena. O
éxito da empreitada so foi possivel quando Stanislavski percebeu que “o
trabalho do laboratdrio nao pode se converter no teatro propriamente dito,
com os espetaculos didrios, em meio as preocupac¢bes de relatdrios e de

bilheteria, aos pesados trabalhos artisticos e as dificuldades praticas de uma

4 A concepcdo de performance aqui aludida é anterior a ideia da performance art, movimento de performances na
década de 1960, realizado, primeiramente, pelo grupo transcontinental Fluxus, na Alemanha.
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grande empresa.” (RUFFINI, 2001, p. 6). Para atingir seu intento, Stanislavski
ousou se aventurar em longas jornadas de ensaios — a experimentacdo -
com atores que passaram a ser companheiros de uma comunidade teatral, ja
que a necessidade de melhorar a cena supunha a exigéncia de um trabalho
arduo e intenso dos atores sobre suas caracteristicas naturais. O potencial
formador das vivéncias desse periodo tornou-se mais claro na reescrita, em
1926, do texto My life in art (publicado, primeiramente, em Nova York, em
1924 e que acarretou uma revolucdo no modo de conceber o teatro).

Nesse momento, Stanislavski também se recriou na leitura de sua
escrita primeira. Ele assumiu a ruptura entre espetaculo e teatro que hoje
fundamentam pensar uma Pedagogia Teatral de Stanislavski. Ou seja, ele
saiu do espetdculo (que cristaliza a atuacdo do ator em procedimentos de
reproducdo de modelos) em direcdo ao teatro (que necessita da condicao
criativa dos atores para, livres de automatismos, estabelecerem com o
espaco, o texto e os outros elementos da cena uma organicidade). Desse
modo, o “novo” texto do diretor e ator russo assumiu uma perspectiva
narrativa bastante propicia para a elucidacdao do Sistema. Stanislavski
ficcionalizou um grupo de atores em interacao dialdgica com seu diretor e os
demais “formadores” que se juntavam ao grupo. Pode, assim, discorrer
sobre cada uma das supostas unidades que compdem o corpo, a fim de
elucidar sua (do corpo) relevancia na fundamentacdo de um trabalho intenso
do ator sobre si mesmo quando busca incorporar como segunda natureza a

condicdo criativa. Na concepcao de Icle (2007, p. 4) essa

condicao diz respeito, para ele, a uma postura, a um comportamento, a
uma disciplina, a um exercicio constante sobre si. E qual o si que interessa
a Stanislavski? Nao é, certamente, o eu do personagem, tampouco o eu
narcisista, mas o humano e, por conseguinte, a transformacao, a
mudanca. O si com que se ocupa Stanislavski é o préprio ser humano se
revelando para além do ator, para além da profissao.
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Zumthor utilizou o conceito no estudo que fez da literatura medieval,
obviamente uma literatura que agregava mais elementos do que apenas o

texto verbal®

. A performance, nesse sentido, é sempre constitutiva da
forma. Suas regras pragmaticas “importam para a comunicacdo tanto ou
ainda mais do que as regras textuais postas na obra na sequéncia das frases:
destas elas engendram o contexto real e determinam finalmente o alcance.”
(ZUMTHOR, 2007, p. 30). Por isso, Zumthor ja havia feito a distincdo entre
obra e texto, que convém reiterar.

A obra compreende a totalidade de fatores da performance que sao
poeticamente comunicados no aqui e agora: texto, sonoridades, ritmos,
elementos visuais ligados ao corpo e ao entorno. O texto, por sua vez, é a
sequéncia linguistica que tende ao fechamento, cujo sentido global nao é
redutivel a soma dos efeitos de sentidos particulares produzidos por seus
sucessivos componentes. O poema seria, entao, o texto, recuperavel e

legivel, mas destituido de seus aspectos audiveis e visiveis da performance.

(ZUMTHOR, 1993, p. 220).

Ent3o, se através dos textos, numa situacao de leitura autbnoma, nao
podemos mais acessar a obra — pois todos os textos que lemos partem de
uma escrita primeira — serd a alegria estética do corpo sentindo a emocao do
texto que sintetizard a resisténcia da atitude performatica. O “que na
performance oral pura € realidade experimentada, na leitura é da ordem do
desejo.” (ZUMTHOR, 2007, p. 35) Hoje, hd uma inversdo em relacdo a
performance medieval: o prazer individual da experiéncia de ler engendra o

ritual coletivo no fim do percurso.

# Infelizmente ndo pude adentrar no universo da fenomenologia do corpo operante em Merleau-Ponty e essa é uma
grave falta de meu estudo, bastante limitado nesse aspecto. Saliento, contudo, que a relagdo entre as fenomenologias
de Gaston Bachelard, Merleau-Ponty e Paul Ricouer, do ponto de vista da imaginacdo, foi exaustivamente enfrentada
por Sandra Richter em sua tese de doutorado, a qual eu devo muito do que venho pensando sobre a dimensdo
educativa da arte na infancia. Cf. RICHTER, 2005.
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Assim, minha proposta nao estava sendo gestada a partir do equivoco
de supor a ressurgéncia da dimensao medieval de obra. Por mais apaixonado
que um professor possa ser pela acao de contar histdrias, por mais
convencido que esteja de sua eficacia poética para um letramento pleno, por
mais engajado que se perceba no vigor dessa acdo ou por mais que ele
prepare o ambiente para realizd-la, ela ndo pode ser acao performatica
naquele sentido. Sua circunscricao é da ordem do intencional, do
pedagdgico, ou seja, de uma acao de carater educativo em um ambiente
educacional, cuja situacao cultural de fundo é a de uma oralidade secundaria,
como afirma Zumthor. De outra parte, o professor nao é um ator. Mas a
aula, bem... a aula pode ser teatro, no sentido que Stanislavski realcou para o
termo.*

N3o é equivoco chamar a atencdo para a possibilidade de resgatar a
forca da dimensao poiética da voz. A elocucao de um texto, sua realizacao
potencializada na vocalidade do contador - educador, ou qualquer adulto
cuidador - talvez alcance aquele valor da qualidade, que estd em nds
verticalmente (BACHELARD, 1990b, p. 62)*, mesmo em um corpo ndo
teatral. A voz é o corpo, pois nesse corpo (do qual ela emana) se mostra, se
esconde, se oferece e se evade, poténcia firme, suave, enérgica, sutil,
segura, veemente, débil desse mistério indizivel de dizer o mundo.

Com isso, enfrento o desafio de abordar um aspecto delicado da
questao da “leitura” como acontece nas escolas e salas de aula, salvo

posturas excepcionais: a acdo escolarizada. Do mesmo modo como se

3 Em que pese a informalidade da nota, costumo comentar com os alunos graduandos de Pedagogia e Letras que, em
se tratando da abordagem da elocugdo poética, “todo educador é um ator frustrado no seu palquinho particular”. A
brincadeira agrega muita dinamicidade ao convivio, pois desloca o foco de aten¢do para o como vamos experimentar a
qualidade de nossa acdo de contar, em oposicdo a pratica escolarizada de salientar a significacdo daquilo que vamos
ensinar (o contetido do texto), incluindo o corpo do professor e ndo apenas o seu cérebro, ou sua cogni¢do. De certa
forma, assim como Stanislavski, o educador sabe que a vida vivida, também em sala de aula, ndo é espetaculo, mas
necessita da cooperagdo organica dos envolvidos para se realizar, inclusive a daqueles que ndo se envolvem!

# (f. p. 60 e 84 desse trabalho, em que abordo a questdo do valor para Gaston Bachelard.
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escolarizam textos em diferentes instancias, tema sobejamente tratado
nesse trabalho, se escolarizam as acbes de conta-los através de recursos
pedagdgicos, nem sempre produtivos, como fantoches, dedoches,
flaneldgrafos, televisdao de papeldao, maleta de histdrias, aventais
autoadesivos, fantasias, coreografias e uma infinidade de outros tao comuns
ao universo escolar da infancia. O uso do expediente, que nao € em si nem
bom e nem ruim, importa menos do que o julgamento equivoco de que ele
possa dar a ver para bem explicar o contetdo intencional de um texto.

A forca maravilhosa da narrativa, ou do poema, ndo se localiza no
recurso, mas na organicidade da acdo poética®, que congrega a histdria e o
acontecimento da imagem que ela inaugura no encontro entre o corpo que a
da e o que a aceita como dadiva também se dando. Essa convergéncia nada

tem a demonstrar e nada pode provar, mas seu acontecimento expde

e explicita o vinculo entre corpo e realizagdo: um corpo que se arremessa
as provocagdes da materialidade. O corpo pensa e faz e o fazer sobre as
matérias imanta o pensamento, suspendendo a oposi¢ao entre corpo e
mundo, [..] integrados na complexidade [..] que comporta a
incompletude e a incerteza na multidimensionalidade do real. (RICHTER,
2005, p. 121).

Desse modo, creio ter deixado evidente que ndo pretendi “dar voz” as
criangas, na medida em que elas seguramente ja a tem. O que eu buscava - e
ainda busco - era/é a possibilidade de que a docéncia, quando envolve
estudo de textos literdrios (principal, mas ndo exclusivamente), supere o
impasse da excessiva escolarizacdao e que, em virtude dessa superacao, faca
soar a poética voz autoral das criancas em relacdo ao que a leitura e a escrita

demandam.

% A redundancia é intencional, na medida em que, como ja argumentei, o poético é tomado enquanto género literario
(poesia) efou representado por certo tipo de texto (poema), concepcdo que estou contestando.
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O sentido da pedagogia, qualquer pedagogia e nao apenas aquela que
é imputada ao educador da infancia, € o de uma pratica tedrica de acao
transformativa dindmica da realidade e n3ao o de uma prescricao
interpretativa, e por isso redutora, de sentidos atribuidos ao conhecimento e
a vida. H3, com certeza, a possibilidade de que eu estabeleca um rol
daqueles conhecimentos que julgo essenciais partilhar com as criancas. Ha a
possibilidade, igualmente, de que eu nao releve outros, justamente por
desconhecé-los. Os conteudos serao sempre relativos ao encontro daqueles
sujeitos, daquele grupo, constituido na propor¢cao em que, em linguagem,
nos escutamos (ou ndo). “E o valor do conhecimento produzido pela
humanidade?” me pergunta o didatico que habita todo professor e que
dentro de mim me faz tremer diante da possibilidade de que eu nao esteja
fazendo nada.

Diante de todo o conhecimento produzido pelos homens, respondo,
ha aqueles conhecimentos que, por inclinacdo pessoal e em virtude dos
encontros que estabeleci ao longo de minha vida eu tenho mais condi¢bes
de partilhar: no meu caso a relacao com textos. Contudo, a literatura nao é
densa enquanto conteuddo por ser literatura, mas por permitir que nos
falemos e nos modifiquemos perante sua forca de palavra.

Staccioli (2013) argumenta em prol do acolhimento das criancas em
sentido pleno, como modo de perceber aquilo que é necessario e possivel
realizar com elas, sem contradizer, com isso, a acao educativa. Para ele, no
didlogo com a infancia, tendo o acolhimento como método, é possivel
inverter o sentido do termo ensinar, aquele que remete a ideia de deixar
uma marca, e perceber que sao as criancas que deixam marcas nos adultos,
sinais que devem aprender a ler para enriquecer em complexidade e

amplitude as experiéncias delas. Nas palavras do autor, a atencao
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a crianga e ao seu mundo nos livra do risco de um espontaneismo
difundido e de um ativismo equivocado. Acolher ndo é submissao aos
eventos casuais, mas, ao contrario, reconhecer que a vida real também é
cultural [...], reafirmar que ‘dentro’ do cotidiano amadurecem os diversos
campos da experiéncia; é redescobrir que a diferenca entre a experiéncia
da crianca e a experiéncia disciplinar é apenas uma diferenca de grau e
ndo uma diferenca de natureza. (STACCIOLI, 2013, p. 28-29).

Como aponta Bachelard (1985), os homens deveriam ser capazes de
classificar melhor os valores de explicacdo e os valores de expressao, os

valores espontaneos e os valores cultivados. Mesmo

falando, temos necessidade de uma literatura. A literatura - que sera
necessario um dia resgatar de um injusto desprezo - estd ligada a nossa
propria vida, a mais bela das vidas, a vida falada, falada para tudo dizer,
falada para nada dizer, falada para melhor dizer. Sim, nossa fala deve ter,
€COMO NOSsOs escritos, a preocupagao com um Valor, com um valor direto
que sé pertence a ela, que devemos portanto exprimir por uma
taulologia: a palavra é um valor falado, ela valoriza o ser que fala, o ser
falado. (BACHELARD, 1985, p. 144).

Mas o proprio Bachelard sabe a agrura terrivel a que remete essa
palavra valor, como ja argumentei, pois ‘“quando se fala de valores, todos se
creem mestres, todos se acreditam no direito de julgar. Hd até mesmo
fildsofos que definem o valor como uma esséncia de apreensio imediata*®.”
(BACHELARD, 1985, p. 145). Em nome de um valor, mentores, criticos e
professores, através de seus julgamentos de valor a priori, “esmagam as
tentativas da cultura” para manter as “interdicbes retoriqueiras”. Ao proibir
as flores, “impedem qualquer floracao”. E buscam a Lingua, esquecendo “a
lingua primeira que devolveria a vegetacao do falar a seiva de suas
profundas raizes” e prescrevem tantas certezas que se ensurdecem diante
da “lingua viva que se forma - que poderia formar-se se [...] estivessem
desarmados”. (BACHELARD, 1985, p. 145).

E como fala esse falar na interse¢ao entre uma histdria e uma crianca?

Esse falar narra a histdria, ele a diz, ele a conta, ele a vocaliza? E como ele fala

# Clara referéncia as fenomenologias de Husserl e Sartre.
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diante do poema? Ele o diz, ele 0 declama, ele o recita, ele o vocaliza? A
terminologia relativa a nomeacao do ato de entregar um texto, uma histdria
(ou uma estdria?), em diferentes géneros para uma crianca é diversificada e
cheia de sutilezas valorativas que dependem de pontos de vista tedricos,
nem sempre percebidos em suas rela¢cdes com contextos.

No exercicio didario da docéncia e na pesquisa, fui mudando a
perspectiva de tratar a questao, principalmente a partir daquilo que o
convivio com criancas e jovens me mostrava. Na escrita desse trabalho, julgo
importante expor sumariamente as escolhas que fiz, sem, com isso,
pretender consolidar posicao definitiva. Mudar ndo € um problema.

Diante do desejo de questionar a poténcia da acdo de ler em sua
abertura para o imagindrio, descarto as expressées leitura® oral e pratica
oral (PRATINI, 2005), pois, embora sejam usadas indistintamente, enquanto
elocucao e também com a intencao de salientar sua evidente e necessaria
emergéncia, julgo que, em si, ndo remetem a nenhuma nuang¢a da qualidade
da interacdao que propiciam, podendo ser apenas profericao. Havendo
referéncia implicita a intencionalidade projetiva da voz vou preferir o
adjetivo vocal e seus derivados (ZUMTHOR, 1993, 2007).

Evito, também, indicd-la (a poténcia, ou vigor) através do sintagma
““arte de ler e contar histdrias” (TAHAN, 1961, MACHADO, 2004a). O motivo
dessa recusa, igualmente, nada tem a ver com o uso que dela fazem alguns
autores, como os referidos, em geral empenhados, até mais que eu, na
tentativa de mostrar a vinculacao da pratica com procedimentos distintos da
mera profericao. Meu desacordo particular é exclusivo ao emprego obtuso e

cada vez mais estetizante, em nossa sociedade, da palavra arte, enquanto

¥ Na terceira parte do segundo capitulo, voltarei a esse tema, abordando as divergéncias em torno do substantivo
leitura e do verbo ler na perspectiva de Elie Bajard. Cf. p. 145.
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concretiza¢ao consciente de um ideal de beleza e harmonia expressando
uma subjetividade humana.

Um professor pode ser um excelente contador de histdrias, seu dizer
ou vocalizacao pode incorporar as dinamicas de acolhimento sugeridas por
Staccioli (2013) sem, contudo, ser artista. Talvez, até, seja um excelente
contador justamente porque ndo é artista e sua pratica esta mais centrada
na acdo poiética (teatro) do que na grandiosidade cénica (espetaculo);
naquilo que a histdria — ou 0 poema - faz com outros, do que naquilo que ela
0 ajuda a exibir sobre si mesmo.

Acabo, por fim, diante da vereda que leva a decidir entre as expressdes
narrar ou contar uma histdria. Para percorré-la, inimeras “pedras no
caminho” e encruzilhadas que renderiam uma tese e que nao tenho a
intencao de defender. Entao, sinteticamente, o verbo narrar remete a acao
de falar, ao ato de transformar em elocucao um acontecimento, uma
sequéncia de fatos, uma narrativa que pode ser literdria ou nao e se
concretizar por escrito ou oralmente. Verbo fundante, se vincula,
igualmente, ao mito, narrativa primeva originada na indiferenciacdo entre o
mundo e o homem que o diz (o fala, 0 narra) em linguagem.*®

A prdpria vida, nessa perspectiva, € aquilo que dela narramos e como o
narramos. Desse verbo deriva, igualmente, o substantivo narracdo, o texto
dessa fala, as vezes tomado por género. Mas a narracdo pode indicar, ao
mesmo tempo, a acdo de dois narradores caso o discurso esteja sendo
reproduzido oralmente a partir de um texto escrito: o “texto” da fala do
narrador que conta a histdria no universo ficcional (voz narrativa muitas
vezes confundida com a do prdprio autor) e o “texto” daquele que a

transpde oralmente (pessoa que conta, em geral nomeada contador). Como

8 Cf. p. 137 desse trabalho.
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a leitura é acdo particular e subjetiva, a qualidade da “transposicao” do
escrito ao falado vai depender muito da dinamica poética do contador (e eu
poderia dizer “narrador”) e do modo como entra em sintonia com essa acao
conspirada com outros. (GIRARDELLO, 2003). Isso sem adentrar na
discussdo, relativa a teoria literdria, dos modos como realizar a narracao
(trama) dos acontecimentos narrados (fabula)* na forma escrita.

O verbo contar, originalmente relativo a contagem numeral, assume
mais recentemente a nuance que o desloca para a acao de contar, relatar,
dizer, falar, em suma narrar.>® Assim como os géneros textuais literarios™
romance, novela, crénica e congéneres, o conto é basicamente narrativo, ou
seja, se utiliza principal, mas ndo exclusivamente, do tipo textual narracao
para expor acontecimentos e fatos. Entretanto, no universo da ficcao
escrita, ndo costuma ser empregado o correlato contador, o que condiciona
a ocorréncia da palavra, quando relativa a acdo de contar histdrias, a
exclusividade de uma pratica oral. As criancas sabem disso e pedem: “conta
uma histdria”, querendo, com isso, expressar que desejam a aproximacao
com o indizivel maravilhoso através da voz de um adulto contador.

Recentemente, o neologismo conta¢do tem penetrado o universo de
nosso vocabuldrio cultural, gerando posicdes e oposi¢des das mais diversas,
todas justificadas. De minha parte, sou simpatica ao seu uso, na medida em
que, de certo modo, se restringe ao universo da acao de contar impetrada
pela voz. Muito seguidamente, uso a palavra querendo evocar a agao

poética de narrar oralmente um texto.

49 Segundo os formalistas russos, a fabula é a descri¢do simples dos acontecimentos da narrativa, o seu “o que”. Jd a
trama se revela na elaboracdo desses acontecimentos, ou seja, “como” sdo apresentados. A trama, entdo, é o
“estranhamento” da fabula. (EIKHENBAUM et al., 1976).

*° Somente a partir do século XV, o vocdbulo contar ganha curso, em portugués, no sentido de 'narrar, relatar,
enumerar os detalhes de um acontecimento', acep¢do que surge por via popular. Cf. HOUAIS (2007).

> No terceiro capitulo vou tratar, sinteticamente, dessa questgo. Cf. p.132-134.
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Seu limite, entretanto, esta ligado ao fato de parecer se restringir a
contacdo de textos em prosa — menos que o termo narracao, € verdade, que
é mais redutor nesse sentido. Por isso, por querer fugir da discussdao de
género e centrar minha atencdo no encontro de um texto possibilitado pela
voz, prefiro o termo vocalidade e vocalizacdo como o emprega Zumthor,

pois evoca

uma operacdo nao neutra, veiculo de valores prdéprios, e produtora de
emocgdes que envolvem a plena corporeidade dos participantes. Pouco
importa o estatuto do texto comunicado, seja ele preparado ou
improvisado, fixado ou ndo por uma escrita anterior. Disso tudo eu sé
retenho que, num instante determinado, este texto foi transmitido por
uma voz humana e que (mesmo que ele fosse, por outro lado, objeto de
cem leituras solitarias, puramente visuais) este exato instante o
transformou em um momento incompardvel, porque tnico. (ZUMTHOR,

2005, p. 141).

Diante de todos os “faladores” que os infinitos géneros textuais ja
materializaram e ainda poderdo materializar: narrador onisciente; narrador
observador; narrador personagem; eu poético; eu lirico; eu poético narrativo
opto pelo termo que gera um deslocamento, por me aproximar daquele que,
enquanto ouvinte, recebe a forca elocutdria daquilo que se conta, por

escrito ou oralmente, daquele que, escutando, participa

da performance, da mesma forma que o autor e as circunstancias. O
ouvinte é ‘interpelado’, como se diz, ele intervém, ele é um dos
componentes fundamentais dessa poesia vocal, componentes sem os
quais ela ndo existiria. Em raros casos o ouvinte aparentemente faz falta.
Mas essa aparéncia é enganosa. Pense na tirolesa, esse canto de pastor
de que existem variantes em todos os paises de montanhas altas. Um
pastor canta sozinho. Nao tem um ouvinte ao seu lado. No entanto, ele
tem um ouvinte: a prdépria montanha, cuja beleza o canto exalta.
(Zumthor, 2005, p. 92).

Escutar, desde minha consideracao, participa desse desarme, dessa
minucia que é o siléncio, quando preciso calar diante de tudo que ha para
dizer. Para Orlandi (2007), convém entender o siléncio para além da sua

dimensdo politica em que falar é resisténcia necessdria ao silenciamento.
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Para a linguista, quando digo e preciso dizer esta em questdao “‘tomar’ a
palavra, ‘tirar’ a palavra, obrigar a dizer, fazer calar, silenciar etc.” (p. 31). H3,
diz ela, a ideia “extremamente incbmoda para os que trabalham com a
linguagem: o siléncio € fundante.” Ele é a matéria significante.

Condenado a significar, o homem esta irremediavelmente atrelado ao
que a autora chama de o ‘império do verbal’ das formas sociais: o de traduzir
o siléncio em palavras. “Vé&-se assim o siléncio como linguagem e perde-se
sua especificidade, enquanto matéria significante distinta da linguagem.” (p.
32) Mas o siléncio ndo fala. “O siléncio é. Ele significa. Ou melhor: no siléncio,
o sentido é.” (p. 33).

E a palavra - questiono com Orlandi (2007) - o que é a palavra sendo
som e siléncio? A palavra possui uma materialidade, uma existéncia que se
projeta no siléncio e com o qual se funde. O objeto tanto da linguistica
quanto da literatura € o discurso, a lingua em acao, realizada por um falante
seja em seu enunciado oral ou na reproducao escrita que dele se faz numa
situacdo comunicativa. Assim, posso concordar com o raciocinio de Orlandi
ao sugerir o siléncio “como o real do discurso”. (p. 31) Contudo o “siléncio
foi relegado a uma posicdao secundaria como excrescéncia, como o ‘resto’ da
linguagem” (p. 12), mas “ao invés de pensar o siléncio como falta, podemos,
ao contrario, pensar a linguagem como excesso.” (p. 33).

N3o escutar o siléncio na linguagem ndo o faz menos relevante. Como
alerta Orlandi (2007), exilio do siléncio, “do século XIX para ca se acelerard a
producao de linguagens e a contencao do siléncio. As palavras se desdobram
indefinidamente em palavras (na maior parte das vezes, ecos do mesmo,
sem sair do lugar).” (p. 39).

Foi me percebendo dissonante, cheia de sulcos, fissuras, veredas e

vazios que enfrentei o risco de falar e escrever. Nao posso abandonar o ter
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pensado, nao posso deixar de sentir, pois pensar-sentir € caminho sem volta.
Estar desarmada e em siléncio, no meu estudo, significou estar atenta ao
fato de que, muito seguidamente, ndao me desarmava, nao silenciava e nao
estava atenta.

Contudo, algumas situacbes eu pude escutar e até prever, como a
oportunidade de estabelecer o contrato com a escola, pois minha
participacao nao foi demanda explicita do seu coletivo. Nesse sentido,
enfrentei o risco, em minha investigacao, de inicid-la reconhecendo o
impasse de nao realizar a contratualizacdo como proposta por uma PA
rigorosa (que os envolvidos - neste caso as criancas e o coletivo da escola -
demandem por mudanca ao perceberem uma caréncia ou insatisfacao em
relacdo a algum aspecto da vida cotidiana e que haja um reconhecimento
social dessa demanda).

As criangas ndo podiam e nao podem verbalizar como incémodo algo
que nao se tornou, ou seja, no 1° ou 2° anos do Fundamental ainda nao estao
de ma vontade com a escrita, a leitura e a leitura de literatura. Do ponto de
vista da comunidade educativa, a insatisfacdo com os niveis do letramento
brasileiro ressoa — em minha opinidao - mais como verdade apregoada, na
medida em que a responsabilidade sempre recai quase que exclusivamente
sobre a escola. Infelizmente a forma escolar ndao tem sido permeavel a
mudancas estruturais, como ja argumentei.

O contrato, desse modo, foi feito com a escola me vinculando
explicitamente as titulares, a direcdo, a coordenacdao pedagdgica e as
familias daquelas criancas. O restante da comunidade educativa aderiu
positivamente ao combinado, sem, entretanto, envolver-se de modo direto
na sua realizacao. De minha parte, o pacto exigiu a informacao das criancas

presencialmente e a ciéncia de seus pais e responsaveis (obtidas através dos
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termos de consentimento que consolidaram minha entrada de campo desde
2010).

Para a escola, coube a responsabilidade de enunciar minha presenca e
a da bolsista de iniciacao cientifica aos demais professores e funcionarios.
Além disso, compreender e contribuir com os encaminhamentos que
derivassem do pacto, pois, a partir daquele momento, eu me tornava parte
operacional das dinamicas e propostas vividas naquele espaco, mais
particularmente com aquelas crian¢as, no ano seguinte, quando elas
estivessem no 2° ano.

Embora eu ja soubesse, de antemao, que minha metodologia nao se
confirmava como uma PA rigorosa, principalmente pelo fato de minha
presenca nao ter sido demanda do educandario e se fazer a partir de um
proposito, cujo plano de execuc¢ao dependia, necessariamente, da realizacao
de uma intervencao, eu tinha certeza de que o grupo nao seria grupo-objeto,
submisso a direcao da pesquisa. Mesmo que, naquele momento, eu nao
conseguisse constituir uma conviccao a respeito, a amplitude de meu
percurso de estudo junto a fenomenologia ja havia se enraizado
profundamente. Com Bachelard (1974) eu compreendera — mas ainda ndo
interpretara — a decadéncia a que estd condenada toda a doutrina da
hipdtese, na medida em que se “essa hipdtese foi ligada a experiéncia deve
ser considerada tao real quanto a experiéncia” (p. 251) Esse foi o caminho
que me levou a distinguir a hipdtese da intui¢ao, algo que sé foi se tornando
mais claro depois, como veremos no proximo capitulo.

A complexidade do pensar-agir numa pesquisa-acao € fenomenoldgica
e pressupde uma escuta sensivel que reconhece a aceitacao incondicional do
outro. Ela ndo julga, ndao mede, ndo compara, mas, ao mesmo tempo, supde

uma inversao da atencdao. “Antes de situar uma pessoa no seu ‘lugar’,
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comecemos por reconhecé-la em seu ser, na sua qualidade de pessoa
complexa dotada de uma liberdade e de uma imaginac¢do criadora.”
(BARBIER, 2004, p. 95-96)

Diante das criancas e com elas, durante os nossos quatro primeiros dias
de convivio, eu iniciei o intenso e vigoroso processo de compreendé-las para
além da aparente simplicidade daquilo que diziam, pois, quase sempre, o
simples é importante. E fui mais infantil, quer dizer, fui mais humilde, quer
dizer, fui tao silenciosa a ponto de experimentar a transformacdo que é
reconhecer que, “para falar com uma crianca, para escuta-la e para levar em
consideracdo aquilo que ela diz, é preciso comprometer-se e aprender.”

(TONUCCI, 2005, p. 171). Elas responderam!!!!
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Imagem 1: J& somos “meliorisamiga”

No primeiro encontro, com Nathdlia, Laia, Duda® e Thais, esta inscreve,
espontaneamente, a adesao ao nosso pacto de amizade no meu Didrio de Campo.

Fonte: didrio de campo da pesquisa (FRONCKOWIAK, 2011 b).”

> No grupo havia duas meninas de nome Maria Eduarda. Uma delas era chamada, pela turma, de Maria - mas
eventualmente de Duda, ou Duda loira — e a outra de Duda — nomeada de Maria Eduarda ou Duda morena. Ainda, dois
meninos de nome Gabriel, cada qual sendo referido pelo grupo acompanhado do sobrenome: Gabriel Moreira e Gabriel
Itaru Vaz. As vezes, no didrio de campo, na pressa da escrita, uso os nomes sem especificar o qualificativo que o
particulariza. Quando isso ocorrer, vou esclarecer a que crianca me refiro, para facilitar o entendimento do leitor.

33 Sempre que for possivel, as citagdes do diario de campo serdo escaneadas e inseridas como imagem. Quando esse
procedimento ndo acontecer, a motivagdo terd sido evitar divulga¢do de informacdo que julgo privada acerca do
coletivo.
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Imagem 2: Ja brincamos juntos

Eu, Maria Eduarda (Duda)*, Nathalia, Thais, Juliana e Gabriel Vaz*® brincamos p¢
ultimo encontro

Fonte: didrio de campo da pesquisa (FRONCKOWIAK, 2011b).

% Cf. nota 52 acima.
% Cf. nota 52 acima.






2 ENSAIOS DE CONCERTO>®

56 Forma musical escrita, em geral, para um instrumento solista e uma orquestra de tamanho variado. Embora remonte
ao século XVI, foi sé a partir do XVIIl, com os compositores barrocos, que adquiriu estrutura tripartida (em trés
movimentos, sendo um deles a forma sonata). Depois de modificagdes ao longo dos séculos, o género evoluiu, ganhou
liberdade formal, inclusive com os movimentos se encadeando sem interrup¢do. A partir do Romantismo, os
compositores passaram a utilizar uma larga variedade de instrumentos solistas, tendéncia que se observa até hoje. Cf.
GLOSSSARIO DA MUSICA, 1984, p. 5.






% Orquestra: Como referi”® o grupo era composto, agora, no 2° ano do Ensino
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2.1 libreto®’: perseguindo uma escuta (adagio assa*®)

Fundamental de nove anos, de 18 criangas maiores®, 15 que participaram da observacao
durante o 1° ano e 3 que vieram de outros estabelecimentos educativos; a professora
Betina Durante, titular da turma; eu; Ana Luisa Voelz - bolsista de iniciacdao cientifica e
monitoras ja referidas. No ultimo encontro da pesquisa em sala de aula, dia 5 de agosto
de 2011, passaram a integrar o grupo mais dois meninos, Atila e Michel, transferidos de
outras escolas. Em virtude disso, as experiéncias que serdao dadas a ver no terceiro
capitulo desse estudo, ocorridas no espaco Memorial da UNISC, fardo referéncia a 20
criangas.

Onde: Na Escola de Educacdo Bésica Educar-se, da rede privada de ensino, no municipio
de Santa Cruz do Sul, estado do Rio Grande do Sul, Brasil.

Quando: Ano de 2011, principio do 1° semestre, entre o inicio do més de abril e a primeira
semana de agosto de 2011, duas vezes por semana, das 8h as 11h45m, totalizando 30
encontros.

Espacgos utilizados: Sala de aula, biblioteca escolar e da UNISC, patio, corredores e sala

do lanche, locais ja conhecidos e explorados no ano anterior, quando as criancas
cursavam o 1° ano. Além desses, as salas de artes, de informdtica e do turno integral, que
foram incorporadas as rotinas. Esta ultima foi organizada na escola para atividades com
as criancas que permanecem na escola no contra turno das aulas. E um espaco acolhedor,
com prateleiras individuais, em que as criancas guardam suas mochilas (material escolar
do turno da manha), e outras, reservadas para a organizacdo de materiais diversos de uso
diario (como alguns jogos, lapis coloridos, canetas e canetfes, papéis etc.). H4 uma
televisdo, aparelhos de video e de CD e um conjunto de mesas baixas com cadeirinhas.

Grande parte do chdo, espaco em frente ao aparelho de TV e a janela, possui cobertura

57 Libreto: (do italiano libretto) texto de uma obra dramético-vocal, principalmente uma épera. Cf. GLOSSARIO DA
MUSICA, 1984, p. 11.

58 Adagio: palavra italiana que indica um andamento [grau de lentiddo ou celeridade do trecho musical] vagaroso. Para
determinar precisamente o andamento de seus adagios, alguns compositores juntam a essa outras nomenclaturas,
como € o caso de adagio assai, que significa muito lento. Cf. GLOSSARIO DA MUSICA, 1984, p. 1.

%9 Cf. p. 69 desse trabalho.

6 Cf.nota 29, p. 67.
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fixa, um grande tapete de EVA multicor, sobre o qual sao colocados colchonetes para
descanso. A escola disponibiliza lanche para as criangas “do turno” e se responsabiliza
pela realizacdo dos seus temas, contando, para isso, com um quadro de bolsistas
monitoras oriundas dos cursos de Letras e Pedagogia da UNISC. Ja o gindsio de esportes
deixou de ser drea de convivio nesse momento, em virtude de termos escolhido - eu e
professora Betina —, para encontros da pesquisa, dias em que as criancas permaneciam
mais tempo na sala de aula “regular”.

Como: Através de pesquisa de feicdo qualitativa, amparada na pesquisa acdo, eu e a

bolsista Ana Luisa iniciamos uma intervencdo poética®, acompanhando os encontros, na
sala de aula da turma, em dois dias da semana, durante todo o turno de aula. Sentavamos
nas classes, como as criancas, no fundo da sala e, eventualmente, as ajuddvamos na
realizacao de alguma atividade, respondendo aos questionamentos quando solicitadas e
participando da dinamica relacional no espaco escolar. Eu assumi a docéncia durante a
realizacdo das Oficinas Literdrias, que sdao uma prdtica da escola. Nessas oficinas, 8
encontros no total, eu apresentei histdrias e poemas, propondo as criancas escutar, ler,
compreender e dizer os textos selecionados. Ocorreram atividades expressivas
relacionadas a contagéo62 e que incluiram, também, a producao de materiais escritos,
desenhados e pintados. O tempo de duragdo das Oficinas ndo era rigido e dependia de
negociacdo entre eu e a titular, de acordo com as necessidades e possibilidades do
planejamento dela. Em alguns momentos, foi o de apenas um periodo, assim como de um

turno, ou de uma manha inteira, como vou relatar.
Com o qué: Os textos literarios levados as criancas, por ordem e modo de apresenta¢ao

foram os seguintes:

As aventuras de Malazarte, extraido do livro Como nasceram as estrelas: doze lendas
brasileiras. Recontadas por Clarice Lispector (LISPECTOR, 1987).
* Vocalizacao sem o objeto livro.

Pedro Malasartes e o lamacal colossal, extraido do livro Histérias a brasileira: Pedro
Malasartes e outras. Recontadas por Ana Maria Machado (MACHADO, 2004b).
* Vocalizacao sem o objeto livro

1 O caréter poético da intervencdo foi abordado no primeiro capitulo e ficard mais evidente na sequéncia deste que se
inicia. Cf. p. 76-77.
62 0 debate sobre 0 uso do neologismo contagdo foi referido no primeiro capitulo. Cf. p. 87-88.
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§§ Os doze trabalhos de Hércules, extraido do livro O menino que caiu do céu: 50 mitos §5
$ gregos. Recontados por Lucy Coats. Traducdo de Ricardo Gouveia (COATS, 2009). 5
*Vocalizagao sem o objeto livro: eu vocalizei a Introdu¢dao do mito - nascimento do herd;,
seu erro e a consequéncia: ser enviado a Euristeu para servi-lo por 10 anos - e o primeiro
trabalho, contido na histdria O ledo da Nemeia;

*Contagdo possibilitada as criancas: em duplas deveriam ler e contar um dos 11 trabalhos
restantes para o grande grupo - na pratica preferiram oralizar (iniciacdo ao dizer) a leitura
COmMoO veremos;

*Vocalizagao sem o objeto livro: eu vocalizei o final da vida de Hércules até ser conduzido

ao Olimpo.
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A trilogia O rei Gilgamesh; A vinganca de Ishtar e A ultima busca de Gilgamesh.
Recontadas e ilustradas por Ludmila Zeman. Traducdo Sérgio Capparelli. (ZEMAN, 1996).
* Vocalizagcao com o objeto livro: eu vocalizei o primeiro volume da trilogia;

* Vocalizacao a partir de PowerPoint: eu vocalizei o segundo e terceiro volumes enquanto
as criancas acompanhavam a sequéncia da histdria através do multimidia.

A drvore que dava sorvetes. (CAPPARELLI, 1996).

*Vocalizagcdo com o objeto livro.
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No inicio do ano de 2011, a professora Betina combinou comigo que a
pesquisa ndo iniciaria em marco, pois queria dispor de algum tempo com o
grupo que favorecesse a criacdo de maior intimidade antes da minha
chegada. Como eu ja os conhecia, julguei que a ponderacao era bastante
consistente, pois eu tinha agido da mesma forma ao constituir a minha
entrada no campo em 2010.

Nesse periodo, entdo, novas autorizacbes e consentimentos foram
enviados aos pais e responsdveis para dar prosseguimento ao trabalho.
Troquei e-mails com a professora e tivemos dois encontros, envolvendo,
inclusive, a coordenacao pedagogica. Em nossas conversas, nessas
oportunidades, busquei reforcar que minha disposicao era realizar uma
pesquisa qualitativa e de carater participante.

O adjetivo participante impunha ao menos tentar “conhecer as
possibilidades imagindrias” (BARBIER, 2004, p. 125) dos envolvidos,

buscando mecanismos de investigacao apropriados. Eu ja reconhecia,
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naquele momento, que isso demandaria tempo, escuta sensivel e
estabelecimento da confian¢a, sem o que ndao me sentiria confortavel para
atribuir sentidos ao material ou dados coletados.

Eu estava implicada, nos termos de Barbier (2004), e o modo de
interacdo com o grupo, ja no ano anterior, tinha fortalecido — ou ao menos
encorajado - a aceitacdo e a formacao de vinculos. Entretanto, tinha bem
claro o fato de que, como ja referi no capitulo anterior, a demanda por nosso
encontro nao partira da escola, nem da professora e isso traria
consequéncias, ndo necessariamente ruins, mas evidentes.

Minha compreensdo acerca da observacao participante, — o que, hoje,
eu distingo como uma intervencdo poética, nos termos que argumentei na
primeira parte desse estudo, — naquele momento, incluia trés consideracdes.
A primeira era a expectativa de conseguir envolver, com alguma
consisténcia, as criangas e a professora na continuidade da construcdo de
um processo de intimidade que ainda era ténue, encarando o fato de ter
estado com eles apenas em quatro momentos no ano anterior, como ja
relatei.

Em segundo lugar, buscava abranger a leitura vocalizada da literatura
e a escrita, o que demandaria trocas reciprocas. No meu caso, isso
significava, para além da dbvia parceria com as criancas e a interlocucao com
a professora, a manutencao do vinculo de relacionamento com Ana Luisa,
bolsista de iniciacdao cientifica, de cujo comprometimento, atencao e
disposicado para encontros paralelos eu dependeria para auxiliar a

organizacdo dos registros.®

63 Minha formagdo em nivel de doutorado (créditos, pesquisa empirica e escrita) foi produzida concomitantemente ao
exercicio profissional junto a universidade, onde exerco 20 horas semanais de docéncia em sala de aula, além de
orientag6es monograficas e da pesquisa que, no periodo deste estudo, foi justificada através de seu delineamento e
realizagdo. A UNISC possibilitou que eu contasse com o auxilio de uma bolsista PUIC (Programa Unisc de Bolsas de
Iniciacdo Cientifica) durante a pesquisa.
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Por fim, estava o desejo de, independentemente do modo como fosse
transcorrendo essa intimidade, ndo abandonar a atencdo ao processo
relacional, ao como ele iria sendo compreendido e, evidentemente,
modificado ao longo dos encontros no contato do grupo.

Para isso, eu tinha de cultivar diferentes formas de observacdao que
nao precisavam ser, necessariamente, estruturadas, mas que partiam da
compreensao, difusa na oportunidade, de que sao os proprios
procedimentos de investigacao que fundamentam a constru¢cdao do objeto
de pesquisa. E mesmo que eu compreendesse quando Bachelard afirma que
nao ha “método de observacdao sem acao dos processos do método sobre o
objeto observado’”, minha experiéncia nao condizia harmonicamente, ainda,
com a segunda parte da sua assertiva, ou seja, com o fato de que h3,
“portanto, uma interferéncia essencial do método e do objeto”
(BACHELARD, 2000, p. 109 — grifos meus). Esse meu pequeno avanco
pretendo partilhar nas paginas seguintes.

A construcao coletiva, ou implicada, numa PA, se consolida na
percepcao, por parte dos integrantes do processo, da sua coparticipacao. Na
sucessao continua de dois tempos diferenciados — os tempos diagndstico e
referencial, retomados ciclicamente através da escuta sensivel — advém um
planejamento em espiral, que permite ndo sé avaliar o que estd sendo
proposto, mas, principalmente, examinar, por intermédio do pesquisador
coletivo, em que medida o que ocorre modifica os parceiros, ja que estao
comprometidos.

Ja no projeto de tese eu anunciara a vontade de que minha pesquisa
tivesse esse carater e, principalmente, de que eu fosse capaz de organizar os
procedimentos a partir das situac¢bes vividas e ndo o contrario. Assim,

delineava que o tempo diagndstico seria a oportunidade de,
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encontrar o grupo, conhecer a professora mais profundamente,
permanecer com as crian¢as nos espacos que costumam frequentar,
visitar com eles a biblioteca, notar suas inclinagdes ou motivacoes
leitoras, além de buscar estabelecer rela¢bes de troca. [...] tempo de
perceber a crianca e a professora na cultura que experimentam e
descrevé-la sem julgar, além de [...] refletir sobre 0 modo como me
disponho a acompanha-los (impasses, duvidas, medos, alegrias etc.).
(FRONCKOWIAK, 2009, p. 72)

Quanto ao tempo referencial, no momento em que o estudo foi

planejado presumi que ele envolveria, para além de leituras tedricas,

também e fundamentalmente, a realizacdo de uma selecao de narrativas,

poemas narrativos, poemas, musicas, travalinguas, adivinhas, brincadeiras

cantadas que seria levada para o grupo. A justificativa dos motivos pelos

quais os textos seriam selecionados eu supunha que poderia se dar por

muitas razdes, sempre relacionadas com o que estivéssemos vivendo, como

propus:

pela relacdo afetiva com temas, situa¢es ou obras vividas com o grupo
no tempo diagndstico; pelo desejo dos integrantes do grupo; pelo
universo simbdlico e imaginal perceptivel no grupo; pelo carater de maior
recorréncia simbdlica dos textos; pela diferenca de géneros discursivos;
pela presenca marcante da oralidade; pela percepgao de ritmo e siléncio;
pela possibilidade de o professor experimentar a sua vocalidade na
contacdo do texto (seja ele de que género for); pelas marcas fortes de
estilo (penso em como as criancas podem experimentar textos como os
de Shakespeare, Manoel de Barros, Joao Guimardes Rosa ou Clarisse
Lispector, entre outros evidentemente); pela reacdo positiva ou negativa
que o(s) texto(s) proporciona(m). (FRONCKOWIAK, 2009, p. 72-73)

Além disso, ja distinguia que a experiéncia da leitura envolveria diferentes

modos de aproximacao:

narragdo de histdrias de viva voz sem o livro; narragdo de histdrias a
partir do suporte livro; leitura de viva voz de poemas; leitura de poemas
narrativos; audi¢cao de can¢bes em CD; audi¢dao de histdrias narradas em
CDs; [espaco em branco para tudo o que puder vir a ser].
(FRONCKOWIAK, 2009, p. 73).

A mencao a um “espaco em branco para tudo o que puder vir a ser”,

encenada entre colchetes no momento da escrita do projeto decorria, sem

nenhuma duvida ou pudor, da minha experiéncia pessoal com pesquisa, com
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a infancia e o devir-crianca. (KOHAN, 2007). Do mesmo modo, hoje,
reencontrando essa Angela que fui, percebo a indiferenciacdo nio
explicitada no uso de termos como vocaliza¢ao, narracdo, contacao e até
mesmo leitura, uma clara demonstracdo, que nao pretendo escamotear, do
espaco de questionamento e de escuta de si mesmo que é (ou deveria ser) o
espaco educativo.

E no meu trajeto (de pessoa leitora, aluna, académica, professora,
pesquisadora interessada nas infancias) sempre foi frutifero (re)escutar
Geraldi projetar — depois de tanto ter afirmado — a necessidade de outra
identidade para o professor, aquela em que ensinar ndao esta condicionado a

transmitir e informar:

ensinar é ensinar o sujeito aprendente a construir respostas, portanto sé
se pode partir de perguntas [...]. Poderemos ndo produzir as respostas
desejadas, mas somente nossa memdria de um futuro outro para as
geracdes com as quais hoje trabalhamos podera iluminar nosso processo
de construcdo dessa nova identidade: a atencdo ao acontecimento é a
atencdo ao humano e a sua complexidade. (GERALDI, 2004, p. 21).

Distinguir a aula como um acontecimento € aceitar que ela envolve e
se estrutura enquanto processo organico que ndo pode ser cristalizado. E
dimensionar que a propria condicao de existéncia desse processo exige um
sujeito aprendiz - crian¢a, adolescente ou adulto - e ndo um aluno -
categoria impessoal e abstrata. S3o as falas e os siléncios de criancas e
adolescentes que encontramos todos os dias, cuja existéncia real assumida
serd a unica capaz de nos impulsionar na direcao do acontecimento que é
ensinar e aprender. Mas, por uma questao de rigor ao pensamento pensado,
eu continuava tendo e perseguindo uma hipdtese!

Eram esses impulsos, na verdade bem prosaicos e existenciais, que me
faziam conceber que, seja em uma PA, ou em qualquer aproximacdao que

releve o acontecimento que é a aula (GERALDI, 2004) e o compartilhar junto
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com outros a existéncia, o tempo diagndstico nunca se encerra, do mesmo
modo como nao se interrompe o tempo referencial. Ciclica, em espiral, cada
nova dindmica do contexto educativo ressignifica a anterior. (BARBIER,
2004). Ciclico, em espiral, cada novo dia ressignifica o anterior. Ressignifica a
vida inteira!

Desse modo, me coloquei diante da necessidade de iniciar outros
ajustes, outras compreensdes, que envolveram estar aberta a mudanca, a
construcao dos sentidos que cada crianca fazia para a leitura e ao modo
como esse movimento se concretizava em mim. Em pesquisas relativas as
ciéncias humanas, o percurso em espiral do planejamento permite divisar a
importancia da escuta, do siléncio interno, da presenca (constancia), da
repeticdo (reiteracdo, retificacdo) e da observacdo do pesquisador. No caso
de uma PA, a sintonia postulada por Barbier requer, igualmente, apreender
com minucia ndo sd as criangas, mas o coletivo escolar, a professora e o
proprio pesquisador.

Como ficara evidente, na sequéncia do trabalho, minhas observacdes
envolviam a escuta, a escrita e a reflexao sobre o decurso da convivéncia.
Para isso, eu dependia dos registros que realizava diretamente no didrio de
campo, ja utilizado no ano anterior. Ele constituia o espaco para a
transcricao dos encontros e para a notagao de como a pesquisa ia se
configurando. Ana Luisa mantinha do mesmo modo o seu.

Entretanto, ndo tive félego para transformar o uso do didrio de campo,
com base no que sugere Barbier (2004), em um didrio de itinerancia, técnica
importada da etnologia para a PA em que o pesquisador, depois de
transcrever seus apontamentos cotidianos, registros de impressdes,
acontecimentos e fatos concernentes a pesquisa, retoma essa escrita para

sobre ela fazer consideracdes no intuito de constituir uma compreensao.
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Para realizar um didrio de itinerancia, o pesquisador pode registrar trés
fases, ou momentos diferenciados em relacdo a escrita e a reflexdo. O
primeiro, didrio-rascunho, consiste nos apontamentos didrios, os quais
registram tudo o que vem a mente do pesquisador no momento do
acontecimento - quando é possivel — ou no da escrita a luz da prdpria
‘memdria’. Ndo h3, nessa fase, preocupacao com a forma ou o estilo.

O segundo momento, didrio elaborado, serd a constituicdo de um
texto para um leitor. O pesquisador retoma os apontamentos do diario-
rascunho e os reorganiza, obrigando-se a apresentar um texto acabado. Esse
acabamento, entretanto, visa a que o leitor encontre simultaneamente “a
ordem e a desordem, o siléncio e o barulho, a noite e o dia, o ddio e o amor,
a acao e a contemplacao, a racionalidade e a irracionalidade, o nascimento e
a morte de toda existéncia.” (BARBIER, 2004, p. 139). Contudo, esse leitor
nao é algum sujeito da convivéncia ou da pesquisa. O fato de Barbier fazer
referéncia a um leitor presume o leitor desejado, para o qual o discurso do
autor insiste.

Por dltimo, o didrio comentado, de posse do qual o pesquisador
poderda ou nao, dependendo de sua intencdao, socializar conclusdes e
evidéncias do percurso. O didrio de itinerancia poderd, caso o grupo deseje,
ser socializado para transformar-se num diario de itinerancia coletiva.

No meu caso, o exercicio de pensamento sobre os “dados” se fez
sempre depois dos encontros, salvo quando conseguia assinalar alguma
pista ou insight, no decurso da acao, sem, com isso, constranger as criancas,
a professora ou atrapalhar a dinamica do convivio. Em certos episddios,
pude realizar essas reflexdes logo em seguida - em um turno ou alguns dias
apods. Mas, na grande maioria, principalmente pela minha dificuldade de

tempo em virtude do trabalho na Universidade, as consideracdes foram



106

elaboradas bem posteriormente, depois de finalizada a empiria®, momento
em que o material foi revisto, os didrios — meu e de Ana Luisa - e os
apontamentos — de Tamiris e de Bibiana® - retomados e a leitura feita uma
segunda, terceira ou quarta vez. No entanto, o exame e as anotag¢des nunca
foram praticados com vistas a produzir um texto acabado, que pudesse ser,
por exemplo, publicado ou lido por outra pessoa.

Em relacdo aos relatos, a possibilidade de contar, na mesma medida,
com um didrio de campo da professora, teve de ser redimensionada. Logo
no inicio de abril, ela verbalizou o interesse, que viria a se concretizar em
seguida, de enfrentar o desafio de um curso de aperfeicoamento em nivel de
pods-graduacao, o que limitaria muito seu fOlego para se envolver com o
planejamento, desenvolvimento e realizacao do estudo comigo.

Embora essa decisao tenha sido, de certa forma, outro obstaculo para
a realizacdo do trabalho com inspiracdo numa PA [o primeiro, ja citado, foi o
de ndo termos partido de uma solicitacdo expressa do coletivo da escola],
naquele momento tive a maturidade de nao a compreender assim. Muito
antes de fazer dessa dificuldade impedimento para o trabalho de pesquisa,
tentei — e julgo ter conseguido — encara-la como a prépria condi¢ao de sua
continuidade. A professora expressava, com sua posicao auténtica, a

extensdo de sua implicacdo: ela seria uma parceira importante, por abrir

64 0 (iltimo encontro com as criancas para devolucdo da pesquisa ocorreu em 11 de novembro de 2011. Depois, no dia 28,
organizamos uma exposi¢do no sagudo da escola com as suas producbes conforme eu havia prometido. (APENCICE A).
Houve, ainda, troca de e-mails com a professora, através dos quais as criangas solicitaram cdpias de alguns poemas, que
foram enviadas, e mandaram recadinhos (APENDICE B), que eu respondi (APENDICE C). Nosso derradeiro contato
virtual ocorreu no dia 9 de dezembro de 2011.

% Alunas do curso de Pedagogia, bolsistas de pesquisa, a primeira FAPERGS e a segunda PUIC, ambas vinculadas ao
projeto Dimensdo poética das linguagens na educagdo da infancia, do qual participei como professora integrante. Este
projeto de pesquisa realizava Oficinas Poéticas com criancas da Educacdo Infantil como projeto de extensdo, ao qual eu
também estava vinculada, todos sob a coordenacdo da professora Sandra Richter. O grupo era composto pelas pessoas
ja citadas, além de Jéssica Paola, aluna do curso de Letras, bolsista de extensdo Probex/Unisc. Ainda, Felipe, aluno de
Letras e Rosi, recém-graduada em Pedagogia, faziam parte do grupo como ex-bolsistas voluntdrios. Na situa¢do acima
descrita, Tamiris e Bibiana decidiram se integrar aos encontros com as criangas de minha pesquisa de doutorado, a
partir de agosto de 2011, no espaco Memorial da UNISC, em virtude de seu desejo explicito de experimentar a
convivéncia em pesquisa com criancas maiores e, também, o de me auxiliar no desenvolvimento final da empiria.



107

espaco para minha permanéncia na intimidade de sua sala de aula e por
validar, com essa acolhida, a estreiteza dos vinculos entre eu e as criancgas,
condicdao sem a qual eu jamais faria o estudo.

Mas o pesquisador coletivo ndo existiria, salvo na compreensao que eu
estava tendo acerca do desejo dela: a de que o seu nao querer, certamente,
implicava um modo auténtico de expressar seu querer. Dessa maneira, ainda
sem nem ter realmente comecado a pesquisa, ja tracava minha primeira
reformulacdo. Eu tinha disposi¢ao para isso, o que igualmente confirma o
quanto os quereres sao, como de sorte tudo o que advém do humano, muito
diferenciados.

O exercicio da pesquisa pedagdgica, investigacao acerca de uma
ciéncia da pratica, ndo pode prescindir da percepcao intrinseca desse seu
carater. Se se educa na e para a coletividade, valorizando as rela¢bes entre
cada um consigo mesmo e com o outro (criancas e adolescentes e adultos),
forcoso é supor que - da mesma maneira na pesquisa qualitativa — a
educacao, ou partilha pedagdgica mais profunda seja “aquela em que cada
parceiro continua, o mais intimamente possivel, ele mesmo”. (JEAN, 1990a,
p. 15) Meu desejo, tanto para mim quanto para as criancas, a professora e as
bolsistas era, e ainda é, o de que possamos ser felizes manifestando aquilo
que ja somos, o que desejamos nos tornar e o que, afinal, nos tornamos nos
encontros com outros. Como lembra No6voa, um grande investimento
pessoal circunda a formacao profissional de um professor. E esse
investimento envolve trabalho livre e criativo sobre percursos e projetos
proprios, com vista a constru¢cao de uma identidade, que é igualmente uma
identidade profissional. “O professor é a pessoa; e uma parte importante da

pessoa € o professor.” (NOVOA, 1992, p. 15).
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O contrato, por consequéncia, foi feito com aquela escola, com aquela
professora, com aquelas criancas e com aquela bolsista, acolhendo a
tolerancia dialégica e provocadora em que se colocaram naquele momento,
na medida em que, por aceitarem o desafio da convivéncia comigo nos
abrimos®® para a escuta.

Do ponto de vista dessa escuta, o exercicio da pesquisa foi uma
oportunidade para questionar “o sentido social” de ouvir, aquele que
conduz o humano a experimentar os sentimentos de seguranca e pertenca
advindos da percepcdo da interpelacdo por outro. Wulf (2007) * afirma que
somos interpelados pelo sentido do ouvido antes de nosso nascimento.
Ouvimos os outros antes de vé-los, senti-los ou toca-los. Com ele, ouvimos a
fala antes de falar e de entender.

Na medida em que os encontros foram transcorrendo foi necessario,
da mesma forma, realizar registros através de filmagens, que eram
produzidas por Ana Luisa. A dinamica da intimidade mostrou que a filmagem
digital se configurava no modo mais tranquilo de atentar para a produgao do
grupo em diferentes contextos e situag¢bes, sem tornar nossa presenca
incOmoda ou afetar a dinamica da sala de aula - para além dos limites do que
ja estavamos afetando. Ainda, a filmagem permitia retornar ao vivido, o que,
no meu caso, foi uma oportunidade estimavel.

Assim, o registro documental, tanto de situacdes episddicas (falas,
brincadeiras, desenhos, pinturas, leituras, manifestacbes musicais,
escrituras) quanto daquelas que se desenvolviam longitudinalmente

(procedimentos regulares e reiterativos envolvendo expressdes artisticas,

% A concordancia agramatical é proposital, para servir minha intencionalidade de escrita, pois eu estava envolvida.
Ainda, convém referir que novo pacto teve de ser realizado quando da mudanca para o espaco Memorial da UNISC,
incluindo, evidentemente, Tamiris e Bibiana, as outras duas bolsistas ja citadas.

7 Cf. Revista de comunicagdo, cultura e teoria da midia. n. 9. Sdo  Paulo. mar.2007. Disponivel em:
http://www.cisc.org.br/revista/ghrebhg/artigo. Acesso: 10 jan. 2009.
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situacdes recorrentes do cotidiano etc.), foi se constituindo muito mais
eficiente através dos olhos e dos ouvidos da camara. Além de registrar
videos, a filmadora servia como fonte documental de imagens fixas (fotos),
eliminando, com isso, a utilizacdo de dois equipamentos.®®

Rapidamente as criancas estavam familiarizadas com a filmadora e
esse fato significou, na dtica das retomadas para avaliacao, ponderacao e
escrita, a salvacdo da lavoura, pois Ana Luisa e eu®® tivemos a oportunidade
de assistir, ver, rever, questionar e nos emocionarmos, no minimo trés vezes,
com os 65,5 Gb de filmagens’® que tenho arquivadas. No transcurso da aula
normal, raramente as criancas foram filmadas, isso ocorrendo apenas
durante as Oficinas Literdrias, quando foi possivel, e nas situacdes
decorrentes delas. Tive muito cuidado em preservar o espaco de trabalho
daquela professora e de reconhecer o quanto sua disposicao em me aceitar
com ela era uma ac¢ao corajosa, pela qual sé tenho gratidao.

Outro aspecto relevante para o éxito da pratica do registro visual foi o
fato de ja ter tido, em outras pesquisas, a infelicidade de fazer mal-uso da
paraferndlia tecnoldgica, obtendo, como resultado, péssimas filmagens e
fotografias que nao contribuiram para dar seguimento as investigacbes. Ana
Luisa presenciou, em 2011, durante a pesquisa Dimensdo poética das
linguagens na educagdo da infancia”, algumas étimas discussdes do grupo de

pesquisa LinCE sobre essa problematica.

%8 Depois, no Memorial da UNISC, a maquina fotogréfica também foi utilizada, pois, naquela configuracio de espaco,
em que as criangas podiam transitar entre diferentes salas, tive necessidade de outra ferramenta de registro. Mas isso
serd tratado no terceiro capitulo.

%9 Em alguns encontros de andlise do material, posteriores a empiria, pudemos contar com a presenca de Tamiris e
Bibiana, que auxiliaram, principalmente, em elucidar situagdes que aconteceram em alguma sala onde eu ndo estava
presente.

7° Esta quantidade de registros produzidos durante o convivio esta organizada em 387 pastas e 3.635 arquivos, arduo,
detalhado e competente trabalho realizado por Ana Luisa.

7'Cf. nota 65, p. 104.
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Entdo, para o acompanhamento e a filmagem da pesquisa com o 2°
ano da escola, Ana foi alertada para alguns aspectos que eu julgava
necessario aperfeicoar, que vinham ao encontro de nossas discussdes no
grupo e que assim sistematizei na intencdo de orienta-la:

a) O registro de tudo é igual a nada: eliminar a tendéncia, natural de todo
pesquisador apaixonado pela infancia, principalmente a do professor ou
bolsista recém-integrado, de desejar registrar todos os episddios ao mesmo
tempo. Um educador ndo é fotdégrafo, jornalista ou cineasta (salvo algumas
aptidées individuais). Todavia, embora ndo tenha obrigacdo de dominar
equipamentos, tem a de abandonar a pretensdo absurda de gravar tudo o
que todas as criangas estdao fazendo agora. Com isso, ao menos, O
espectador ndo corre o risco de ficar tonto!

b) Essencial é a crianca: perceber, em pesquisas intervencdo, quando ha a
participacao em l6cus do bolsista e do professor, ou de mais de um bolsista,
a disposicao recorrente de filmar a acao da crianca, principalmente, a partir
da intervencdo adulta. Nao ha como adentrar o devir da infancia se nao
renunciamos explicitamente a essa posicao, ja que ela decorre de uma
compreensao implicita, nem sempre assumida, da superioridade de adultos,
que ensinam, em relacdo as crian¢as, que aprendem.

¢) Na duvida, mantenha o foco: confiar na capacidade que o cinegrafista -
bolsista ou professor — terd de fazer a melhor opc¢do conforme o caso. As
vezes, muito seguidamente, quando varias crian¢as agem e convivem no
coletivo, sera necessario escolher a situacao a ser filmada. Todavia, depois
de escolhida, ela devera ser levada as ultimas consequéncias, ou seja,
acompanhada em todo o seu percurso, mesmo que, ao lado, outra situacao

mais interessante tenha surgido.



11

d) Vocé gostaria de estar nesse lugar?: por em evidéncia, com essa singela
pergunta, o complexo universo da ética na pesquisa e que é, na minha
concepcao, a ética da conduta humana cotidiana. Ao filmar acdes de criancas
que estao vivendo suas vidas, imagine — ou pelo menos tente imaginar - o
que vocé sentiria se estivesse na mesma situacao e fosse filmado. Uma boa
imagem de uma producao infantil prescinde, com frequéncia, do registro
detalhado do rosto da crianca, a ndao ser em momentos em que ele é
determinante. Ser sutil, delicado e amoroso €, sem ddvida, um bom modo de
demonstrar, na pratica, o respeito a infancia.

e) Desconfie de si mesmo: refletir sobre a evidéncia de que o olho da camara
é extensao do olho humano que a conduz. Aquilo que vocé vé evidencia, no
mais das vezes, aquilo que vocé €, portanto, procure silenciar um pouco a si
mesmo, desconfiando das suas certezas e se permitindo ver outras coisas a
partir de outras légicas, nem sempre as suas (ou aquelas que, no universo
escolar, sdo inevitavelmente escolarizadas).

Tendo em vista essas intencdes e esses questionamentos, foi possivel,
no processo de realizacao da pesquisa, tentar penetrar no intrincado circulo
hermenéutico da compreensao da linguagem e da escrita, “ferramentas que
a compreensdao humana utiliza para chegar ao significado das coisas e para o
transmitir aos outros.” (PALMER, 1989, p. 24)

A escuta sensivel foi, na minha concep¢ao, muito mais do que a
possibilidade de escutar e ser afetado pela fala do outro. Através dela, estive
disposta a aprender a interrogar a espécie de siléncio que era capaz de
disponibilizar as criangas, a professora, as bolsistas e a mim mesma: Siléncio
da auséncia? Siléncio do acolhimento? Siléncio da rendncia apenas
tempordria da fala? Siléncio mergulhado em palavras que, ndo ditas, soavam

impertinentes?
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Seus termos foram a abertura para uma escuta que também vé (JEAN,
1990a) a infancia antes da escrita, antes do medo “do gesto/ Mudo/ Medo/da

fala surda””?

, aquela que prioriza, igualmente, a audicao dos destoantes, pois
que um concerto n3o precisa se orquestrar apenas CoOm OS recursos e
instrumentos de que se valem a maioria. Assim, fui/ffomos constituindo o que
nem ainda sabia/sabiamos que era possivel pensar/sentir. E, apaixonada, fui
persistente, pois na “paixao, mais do que em qualquer outra coisa, a

necessidade de constancia deve dominar a aventura.” (BACHELARD, 1999, p.

148).

2.2 escutando uma pedagogia da escuta (andante”)

No dia 1° de abril, entrei com Ana Luisa, alguns minutos depois do
primeiro sinal, na sala e reencontrei as criangas. A turma estava organizada
em grupos de quatro alunos e a professora ja tinha resgatado com eles o
fato de que eu - “a profe Angela, aquela profe que ficou com vocés no 1°
ano” - voltaria. A acolhida das criancas foi muito positiva, alegre e afetuosa.
Eu acalmei Maria, que chorava por ndao haver trazido o consentimento,
assinado pelos pais, conforme o combinado, pois ela imaginava que o fato a

impediria de permanecer conosco:

72 (f. QUINTANA (1989).
73 Andante: andamento ndo muito lento, fluente e moderado. Cf. GLOSSARIO DA MUSICA, 1984, p. 2.
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Imagem 37* Nosso rito de passagem é 1° de abril
Reencontro com o grupo, agora no 2° ano, em sala de aula
Fonte: didrio de campo da pesquisa (FRONCKOWIAK, 2011 b).

Sentei nas classes mais ao fundo, onde, daquele momento em diante,
eu e Ana Luisa permaneceriamos duas vezes na semana. O tempo inteiro,
com descontragao, as criancas faziam “pegadinhas” com a “profe” em
virtude da data. O que mais me chamou a atencao foi o fato de que, nessa
idade, os pequenos precisam condicionar seus corpos (e materiais!) ao
espaco da classe. E um aprendizado muito dificil e que, com os anos, o
adulto esquece. O chao estava florido de lapis, canetinhas, borrachas, era um
canteiro! E Betina comentou, pacientemente, ao longo da manha varias
vezes, para que juntassem o material, revisassem os estojos etc.

Betina havia contado a histéria Uma familia parecida com a da gente, de
Rosa Amanda Strausz (2000), no dia anterior (uma quinta-feira, em que eu e
Ana ndo iamos a escola) e eles realizavam, interessados, a discussdo de

algumas questdes que ela colocara no quadro e que relacionavam a narrativa

7% Por respeito as criancas e a ética na pesquisa, observa¢des ou apontamentos acerca de comentdrios particulares
feitos por elas foram suprimidos. A Duda, nesse caso, é referéncia a menina comumente chamada de Maria.
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da obra com o contexto familiar de cada um deles. Depois, iriam respondé-
las no caderno.

Havia a preocupacao da professora de estabelecer ligacao entre a
conversa e a ideia da passagem do ano, em virtude da nota distribuida,
retirada do Almanaque da Ruth Rocha, sobre a origem da comemoracao de 1°
de abril. Em um ambiente agradavel, eu e Ana Luisa tivemos a oportunidade
de contar como comemoravamos a passagem do ano em nossas familias. As
criangas traziam informacdes importantes que me auxiliavam a conhecé-las

mais um pouquinho.

Que " CADAT  THicHO: TTEM)

A Famra A Dl Fécente T

Imagem 4: Os bichos, as familias e as criancas
Eles estao escrevendo bastante!
Fonte: didrio de campo da pesquisa (FRONCKOWIAK, 2011 b).

As reproducdes acima, do didrio de campo, envolvem, também, a
tentativa de revelar dois aspectos de sua construcao, ja mencionados
anteriormente, mas que julgo importante detalhar. O primeiro aspecto
expbe o modo de disposicao da escrita, que se vincula a dois tempos
distintos de constituicao do meu discurso: o do relato propriamente dito, em
vermelho, e o de uma segunda ou terceira leituras, em que, com salientador
rosa ou amarelo, marquei passagens ou aspectos que julguei significativos,

como a data, os titulos das obras oferecidas as criancas e sua autoria, além
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de questdes relacionadas a interacao dos pequenos comigo, entre si e/ou
com a professora.

O segundo ilustra que situacdo ou situa¢bes da interacdo eu
costumava salientar numa leitura posterior, ou seja, o que me chamava
atencdo. Nesse caso especifico, na imagem 5, abaixo, a aluna Thais” pediu a
professora Betina contasse novamente a histdria para que eu a pudesse

ouvir. Eu realcei76, nas minhas anotac¢des, o que segue:
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Imagem 5: Ouvia ou via?
O querer ser crianca
Fonte: didrio de campo da pesquisa (FRONCKOWIAK, 2011b).

Mesmo que a justificativa de Thais tenha origem ldgica plausivel — e
até enaltecedora, afinal ela considerava a minha presenca e o fato de eu ndo
ter ouvido a histdria — ao reler o didrio, de certo modo, eu dei relevo a minha
desconfianca de que, através de mim, ela estivesse sendo crianca, jogando e
exercitando o direito a alegria da imaginacdo e da narrativa, que suprem o
individuo de “algo que nao se encontra em outros lugares: precisamos de
fantasia, ndo é possivel viver sem escape.” (CORSO e CORSO, 2006, p. 304).
Ou, com Bachelard (1999, p. 25), cultivando a alegria, que é como o0 homem
encontra “seu espirito. A conquista do supérfluo produz uma excitacao

espiritual maior que a conquista do necessario. O homem é uma criacao do

7> Thais é a menina que escreveu “meliorisamiga” em meu didrio, no nosso primeiro encontro, em 2010. Cf. p. 92.
76 Cf. “Thais pediu para a profe contar de novo. / Justificativa: Eu (Angela) precisava saber da histdria. / Sera que ela ndo
queria apenas ouvir novamente?” Infelizmente, a cor amarela do salientador ndo fica nitida na reproducao.
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desejo, nao uma criacdao da necessidade”. Talvez Thais quisesse as duas
coisas, ser amavel e ouvir a histéria novamente.

Ao longo da trajetdria humana, a capacidade de narrar histdrias — e de
ouvi-las — sempre esteve associada ao desejo de persistir, questionar e
sobreviver a prépria vida. Hoje, ao traduzir pela enésima vez esses
apontamentos, na constituicao da minha narrativa, me surpreendo porque -
mesmo sem intencao explicita — ja grifava a inclinacao por focalizar nao
apenas a significacao da fala que nos vem pela voz do outro, mas o que ele é
através de sua enunciagdao. “Pelo balan¢o do timbre da voz, de sua
tonalidade, de sua intensidade e de sua articulacao, o locutor se mostra ao
ouvinte,” afirma Wulf (2007).”

A voz do discurso age sobre o ouvinte afetando-o, a voz o confirma. E
no entre dois de nossas disponibilidades auditivas em relacdo ao outro — com
as palavras, junto a elas, no mesmo momento - o siléncio permanece,
mesmo que nao consigamos escutd-lo fisiologicamente ou que nado
estejamos aptos a ouvi-lo sensorialmente. A crianga Thais falava em mim. Ou,
como quer Bachelard (1988, p. 113), ela me encantava, pois para entrar “nos
tempos fabulosos, é preciso ser sério como uma crianca sonhadora. A fabula
nao diverte — encanta”.

Encantar e silenciar. Silenciar e ser encantado. Eis acbes complexas e
complementares para adultos e professores, em que se ddao as maos o
conhecimento e a fabulacdo, a experiéncia e a simbolizacao, a acao e o
repouso, a transmissao e a confianca. Mas, quando os adultos estao

dispostos a comunicar “um sincero e sério interesse pelas ideias das criancas

77 (f. Revista de comunicacdo, cultura e teoria da midia. n.9. S&o Paulo. mar.2007. Disponivel em:
http://www.cisc.org.br/revista/ghrebhg/artigo. Acesso: 10 jan. 2009.
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em suas tentativas de se expressarem, um trabalho rico e complexo pode
ocorrer” (KATZ, 1999, p. 49).

Distante do que, em geral, pauta a composicao de curriculos, de
planos de aula e até a conduta de professores adultos em rela¢ao as criancas
— organizados a partir do que falar — e ensinar — perceber a necessidade do
siléncio me tem feito descobrir o que, me parece, sempre esteve presente e
eu nao entrevia: quando escuto também vejo, quando leio também escuto.
Todo meu corpo se mobiliza e encanta a partir das novas palavras ou
imagens que, conquistadas, me modificam.

N3ao é por acaso que a questao da escuta tem sido referida de modo
emblematico por professores e pesquisadores que se interessam pela
infancia. Barbosa (2006), depois de investigar a concepcdo de rotina na
Educacdo Infantil, conclui que a reinvencao desse cotidiano depende da
abertura do adulto a “estranhar o conhecido e conhecer o estranho”. (p.
204). Como ela afirma, ndo é facil suportar o “novo, o conflituoso, inserir na
rotina a arte, a literatura, a musica, a danca, o esporte, o humor, a filosofia, a
ciéncia, a fantasia, a imaginacao, isto é, transformar a rotina em vida
cotidiana.” (p. 205). Nao em virtude da forca, mas pelo amor, essa partilha
depende da possibilidade de os adultos darem ouvido a si e as criangas, a
tudo de inovador que a criacao de um tempo diverso e diversificado pode
trazer.

Em educacao, boas teorias podem se alicercar em bem sucedidas
praticas. As exitosas experiéncias do norte da Itdlia — Regido de Reggio
Emilia - com a educacao da primeira infancia tém fundamentado propostas
pedagdgicas pautadas em linguagens, através de acdes ancoradas na escuta,
na consecucdo de projetos e no encaminhamento de direcbes e sentidos

mais complexos para a convivéncia e formacao coletiva de criangas e
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adultos. (EDWARDS et al., 1999). A partir de um contexto limite bastante
especifico, apds a Segunda Guerra Mundial, Loris Malaguzzi (1920-1994),
professor e pesquisador italiano, em parceria com um grupo de educadores
e a comunidade educativa pretenderam “no rastro da guerra, [...] dar um
significado humano, digno e civil a existéncia”, sendo capazes de fazer
“escolhas com ideias e finalidades claras.” Foi um modo de ansiar pelo
futuro da humanidade, como ele mesmo afirma. (MALAGUZZI, 1999, p. 67).
A intencdo, bastante notdvel, era a de reconhecer o direito de cada
crianga de ser um protagonista, com sua curiosidade espontanea agucada e
desperta. Do meu ponto de vista, marcadamente dialégico, o interesse em
relacdo as escolas de Reggio esta fundamentado no perceptivel desejo
expresso daqueles adultos de aprender com as criancas, com 0s eventos e
com as familias, mantendo “uma prontidao para mudar pontos de vista, de
modo a jamais terem certezas demasiadas.” (MALAGUZZI, 1999, p. 62). Nas

143

palavras de Hoyuelos (2009), em Reggio foi possivel “construir uma
educacdo que sonha, a partir da realidade, a beleza do insdlito” (p. 16), pois
quando se fala da infancia, se deve dar o maximo, porque essa € “a maneira
mais adequada de iluminar a imagem potencial do menino, da menina e da
prépria profissao”. (p. 11).

O protagonismo da infancia tem sido igualmente reivindicado, nos
ultimos vinte anos, pela sociologia da infancia. Para além de constituir a
infancia como objeto socioldgico, ela interroga a sociedade a partir de uma
perspectiva que “toma as criancas como objeto de investigacao por direito

proprio, fazendo acrescer o conhecimento, nao apenas sobre a infancia, mas

sobre o conjunto da sociedade globalmente considerada.” (SARMENTO,

2005, p. 363).
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Ainda que a sociologia nao seja o aporte tedrico principal do qual me
valho, é importante observar, em diferentes dreas, posturas que almejam
qualificar o conhecimento sobre a infancia no conjunto da sociedade,
incluindo o questionamento sobre a escola de que elas participam, modos de
compreender que fogem ao tradicional enfoque da imaturidade bioldgica
com que a infancia sempre foi tratada. Isso, para mim, é muito instigante,
pois elimina a ideia de que possa fazer algo distinto na sala de aula do que
conviver e aceitar os desafios de compartilhar aquilo que ja sou e o que vou
me tornando com outros.

Somos sempre protagonistas de nossas vidas, embora, as vezes,
enquanto professor, eu acabe equivocadamente aderindo a ideia mais
comum entre os docentes de que “a transmissao cultural, a aprendizagem
dos alunos e o crescimento das criancas passam pelo seu modo de propor,
de ensinar e de intervir.” (STACCIOLI, 2013, p. 37). A escuta que busco e julgo
oportuna caminha na dire¢ado do protagonismo das pessoas, criangas e

adultos, pois ndo € acdo passiva. E um acolhimento que

acompanha e ndo abandona a crianga. O adulto torna-se cada vez mais
exigente, mas trata-se de uma exigéncia — refinada pela capacidade de
escuta - que é, também, proximidade, compreensao e coparticipacao.
(STACCIOLLI, 2013, p. 37).

Malaguzzi explicita a ideia de escola como uma organiza¢ao viva,
integral, como uma espécie de construcdao de vidas e de relacionamentos,
compartilhados entre adultos e criancas, “em continuo ajuste.” (1999, p. 72).

. . . 8 .
Nesse sentido ele explorou as “cem linguagens da crianca”’*, referindo-se a

7% Loris Malaguzzi ndo produziu um trabalho reflexivo escrito sobre sua pedagogia, salvo alguns artigos, entrevistas e
catdlogos. Mas fez! Alterou significativamente os sentidos de destruicdo e morte que circundavam a Europa do pds
guerra e pode, através de seu vinculo com o devir-infancia, organizar as escolas do projeto reggiano a partir da escuta e
da visibilidade ao protagonismo infantil. As escolas infantis de Reggio Emilia se tornaram mundialmente conhecidas em
virtude de uma exposi¢do (e programa televisivo) feita em 1981 e que mostrava, através de imagens, o contexto
educativo e 0 modo como era feita a documenta¢do pedagdgica das escolas. Este primeiro programa é conhecido
como “Quando os olhos saltam o muro (L’Occio se Salta il Muro), rebatizado de “As cem linguagens da crianga” (|
Cento Linguaggi dei Bambini) nas segunda e terceira edi¢Ges. Em 1999, a revista Newsweek selecionou, entre “As dez
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tudo o que elas podem realizar porque o humano estd em linguagem. A
expressdo implica cogitar as inimeras dimensdes de suas experiéncias.
Numa reflexdao sobre a pedagogia, considero salutar sentir a profunda
relacdo que hd entre Gaston Bachelard (1999, p. 44), quando afirma que “a
maneira como se imagina é mais instrutiva do que aquilo que se imagina”, e
Léris Malaguzzi (1999, p. 69), para quem a pedagogia ndo poderia ser
“prisioneira de demasiada certeza, mas, ao invés disso, estar consciente
tanto da relatividade de seus poderes quanto das dificuldades de se traduzir
suas ideias em pratica”. H3, nesses dois educadores, a virtude mais
paradoxal do humano que é a de querer poder fazer algo com a sua
humanidade que conduza o outro a se realizar na sua. Mas, quanto a isso,
nao ha nenhuma explicacdo a dar. Eu pelo menos nao tenho.

As incertezas, ou problematizacbes para ser mais académica, narradas
nesse trabalho, que constituiram e ainda constituem meu ser professora, se
movem na dire¢do da adocdo de posicbes sensiveis ao outro, que
simbolizariam o respeito e a aceita¢ao do siléncio como um acontecimento
da linguagem, um acontecimento de aprendizagem. Exercita-lo ndo é tarefa
simples, refletir sobre ele também nao, principalmente porque, na esteira da

IH

“pedagogia da escuta”, ou da “escuta sensivel”, que ja sao conceitos, muito
se tem falado, muito se tem dito e escrito enquanto doutrina, que nao
testemunha, de modo algum, os sentidos da audicdo. Escutar € uma agao
limite da qual, depois de lancado, nao tenho como me apartar.

Acompanhar as criancas a biblioteca foi, por isso, um momento

intenso de escuta de nosso relacionamento, principalmente dificil em virtude

melhores escolas do mundo”, na categoria educa¢do da infancia, as escolas de Reggio. Alfredo Hoyuelos, professor de
Filosofia da Educacdo em Pamplona, Espanha, realizou sua tese de doutorado a partir de experiéncias vividas, na Itdlia,
no contexto das escolas que integram o projeto. Seu trabalho, intitulado "O pensamento e a obra pedagdgica de Loris
Malaguzzi e sua repercussdao na educacdo infantil” foi premiado e j& publicado em dois volumes: “A ética no
pensamento e obra pedagdgica de Loris Malaguzzi” e “A estética no pensamento e obra pedagdgica de Loris
Malaguzzi”, editado por Octaedro-Rosa Sensat.
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de eu procurar, conscientemente, ficar perto delas e da professora sem
interferir demais nas légicas que irrompiam dessa pratica, que é bem salutar
e ja estad instituida como um momento significativo na escola. Ou seja, meu
pensamento ndo era/é destruidor.

Eles iam a biblioteca, nas segundas-feiras, com a professora, para
devolver ou renovar os livros retirados na semana anterior e/ou fazer outras
selecbes de obras para leitura. Quando Jodo estava presente, ja que segue
um curriculo especialmente organizado para ele, a bolsista que o
acompanhava também estava junto.

Como ja referi em paginas precedentes, a biblioteca da escola possui
um excelente acervo e nao pode ser considerada uma instancia de
escolarizacdo negativa (SOARES, 1999), pois ha grande investimento para a
aquisicao constante de livros e, igualmente, 6tima capacitacdo dos
funcionarios para lidar com as criancas, tratadas com delicadeza e na
perspectiva de serem auxiliadas para a adocdo de condutas importantes,
como, por exemplo, se responsabilizarem pela carteirinha e pela devolucao
dos livros. Entretanto, ainda assim, dois aspectos me instigaram: um
relacionado a questdo estrutural do espaco e da organizacdo e outro relativo
a convivéncia com os livros no interior do grupo do 2° ano especificamente.

I”° cito a dificuldade de acesso aos livros

Do ponto de vista estrutura
das estantes e o tempo de permanéncia na biblioteca. Em rela¢ao a
organizacdo das estantes, o problema é complexo, na medida em que a
Biblioteca Escolar, como é conhecida®’, possui espaco fisico restrito que

inviabiliza grandes modifica¢des. De qualquer forma, a situacdo tera de ser

7% E importante referir que, no segundo semestre de 2013, terei alguns encontros, j& agendados, com a direcdo da
escola para conversar sobre o espaco da biblioteca. Essa oportunidade, muito provavelmente, é fruto da pesquisa.

8 Ambiente que comporta o acervo utilizado e adquirido pela escola, seja através de recursos préprios ou da
destinagdo de verbas em rubrica especifica da APESC.
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enfrentada pelos gestores. Em virtude da disposicao das estantes e de serem
os livros catalogados pelo sobrenome do autor, como de fato o sao em toda
e qualquer biblioteca, muitos autores, cuja leitura seria interessante para as
criangas menores, acabam “morando” nas prateleiras mais altas e suas obras
sendo impedidas de exploracao autébnoma pelas criangas. Da perspectiva do
manuseio, isso ndo € complexo quando o exemplar é solicitado; como
informei os funcionarios que dao o suporte para aquele espaco facilitam a
entrega da obra pedida. Mas exploracao e descoberta solitaria ainda estao
longe de serem conquistados (ou pelo menos os pequenos precisarao
crescer em altura um pouco mais!).

Na medida em que bons titulos podem estar no alto, como ja disse, ou
mesmo serem desconhecidos dos funcionarios e até das professoras,
seguidamente a escolha das criancas se faz a partir daquilo que veem no
balcdo de retorno e na estante baixa de “NOVOS”®'. Os pequenos leitores
ficam, por isso, muito expostos a uma selecdo aleatdria, que contribui menos
do que poderia para seu letramento. Talvez pudesse existir um funcionadrio
ou bolsista de Letras responsavel pelo acompanhamento exclusivo das
turmas da escola, que acessasse as fichas de retirada e se responsabilizasse
por estuda-las na perspectiva de dar mais suporte as professoras. Julgo que
a tarefa de mediador de leitura nao é simples e, associada as demais
demandas cotidianas do professor, muitas vezes acaba por ficar relegada a
um segundo plano. Além disso, o mercado editorial para esse publico é
muito proficuo, o que torna invidvel o professor estar sempre atualizado e as
criancas imunes ao apelo comercial.

Considero o tempo de permanéncia na biblioteca outro aspecto da

estrutura escolar que pode ser revigorado. Ndo que haja um tempo limite

8 pequena estante colocada logo na entrada da porta com titulos recém adquiridos, sejam obras infantis ou juvenis.
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determinado, ou que as criancas sejam obrigadas a voltar para a sala se
ainda ndo escolheram®. Entretanto, pela contingéncia do espaco diminuto, a
biblioteca acaba sendo relacionada principalmente como lugar de buscar
livros. Isso incentiva a escolarizacdo, ja que uma interacao consistente com o
espaco fisico onde estdo os livros pode significar o reforco do apetite pela
leitura®.

Em relacdo ao grupo especificamente, segundo aspecto elencado,
notei a predilecdo pela leitura de cole¢6es comerciais (o que de fato ndo é
uma questao restrita a esse grupo, nem a essa escola, considerando as
culturas produzidas para a infancia ja referidas no primeiro capitulo). Nada
tenho contra coletaneas como Capitdo Cueca, Deltora Quest, Segredo das
fadas, Zac Power, ou Didrio de um banana, entre outras. Minha perspectiva de
pensar a leitura centra-se no ponto de vista do leitor, ou pelo menos tenta
centrar-se. Gosto de pensar, como Zumthor (2007), a operacao de ler tendo
por cendrio o individuo lendo. Como o autor argumenta, o ato de ler ndo
pode ser encarado como neutro, pois, além da decodificacao de um
grafismo, somam-se, no momento da leitura, outros elementos nao
informativos que tém a propriedade de propiciar um prazer. Para “o leitor,
esse prazer constitui o critério principal, muitas vezes Unico, de poeticidade
(literariedade).” (ZUMTHOR, 2007, p. 24).

Para mim, mais do que evocar a recepcao do texto considerado
literario (poético, na acepcao de Zumthor, ja esclarecida anteriormente),

prefiro remeter a reflexdo na direcdo do texto que é percebido (e recebido)

8 Muitas vezes ocorreu de eu, Ana ou a bolsista responsavel pelo acompanhamento de Paulo ficarmos na Biblioteca,
depois que a turma ja havia retornado a sala, auxiliando algum aluno ou grupo de alunos que tinha(m) ddvida quanto a
obra a ser retirada.

8 |isnéia Schrammel, ex-aluna de Letras da UNISC, realizou, sob minha orientacdo, um interessante estudo
monografico, através de pesquisa estruturada, acerca das concepg¢bes de leitura, biblioteca e livro de alunos da
Educacdo Infantil e anos finais do Ensino Fundamental. Cf. SCHRAMMEL, 2003.
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como poético. A partir do horizonte do autor, com o qual concordo, sera

incontestavel que

um romance da série Arlequim, para um adolescente apaixonado, possua
uma certa poeticidade verdadeira, embora para numerosos individuos de
nossa sociedade essa poeticidade seja impostura, ou pura e
simplesmente inexistente. (ZUMTHOR, 2007, p. 25).

Todos os pequenos leitores que conheco (ou que ja ajudei a formar)
tiveram e/ou tem um periodo de identificacao verdadeira com personagens
ou enredos trazidos por essas narrativas. Sinceramente, nao acompanhei
nenhum deles se perder enquanto leitor em funcao disso®*.

Quando nao ha acesso direto ao livro e nem amparo adulto
cooperativo e destituido de excessiva escolarizacao, a pratica da escolha
aleatdria gera o que estou nomeando, por desconhecer outra conceituacao,
de ciclos de retirada por repeticdo. A crianca esta distante do apelo visual e
do toque tatil do objeto (o que a aproximaria de elementos relacionados ao
suporte, como capa, cor, tamanho, textura do papel, ilustracdo etc.) e sem a
possibilidade, caso ja seja leitora, de selecionar em virtude do enredo ou
género. As vezes, um mesmo titulo é selecionado apenas porque € o livro
que o colega estd devolvendo. E evidente que as criancas tém competéncia
para emitir opinido critica acerca de obras. Contudo, por exemplo, se o
exemplar Scooby-Doo e o monstro do Lago Ness for retirado,
ininterruptamente, por um mesmo grupo de crian¢as, durante um longo
decurso de tempo, talvez o adulto possa auxiliar, buscando compreender o
que estd em jogo nessa escolha.

A interferéncia do adulto autoriza-se, nao porque € adulto, ou porque

sabe o valor da verdadeira literatura, ou porque conhece a pobreza dos livros

8 Tenho especial lembranca das leituras que fazia das fotonovelas Grande Hotel de minhas tias quando era uma menina.
N3o vejo em que essa leitura possa ter atrapalhado minha trajetdria de leitora. Essa boa lembranga me torna, inclusive,
mais afdvel com os percursos de cada crianga e adolescente em particular, além de ser salutar em relagdo a mim
mesma.
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de colecdo, nem porque esse ou aquele livro repete — pobremente - o
desenho animado da TV, mas somente porque o adulto reconhece a palavra
poética (literaria) enquanto portal para tornar mais complexa a existéncia. O
mais provdvel é que a leitura da literatura ajude “os pequenos leitores a ir
buscando ou construindo o sentido de suas experiéncias de estar no
mundo”. (MACHADO, 2011, p. 44) E, a partir desse modo de considerar,
quanto mais experiéncias tiverem e mais divergentes elas forem, melhor
serd. O tao apregoado conceito de criatividade é sinbnimo, como nos mostra
Rodari (1982, p. 164), “de pensamento divergente, isto é, de capacidade de
romper continuamente os esquemas da experiéncia.” Pena que seja, em
geral, apenas matéria retdrica do ambiente educativo.

Discorrendo de um modo muito simples sobre a ja classica descricao
das funcdes da comunicacdo verbal de Jakobson®, a escritora Ana Maria
Machado explicita o sentido da funcdo poética no uso literdrio que se faz da
linguagem. Gosto do modo como ela inventa, com suas imagens, o texto do
renomado linguista, que é, no mais das vezes, obscuro para muita gente.
Ana Maria conversa com o ouvinte®® (leitor) contando que o texto literario
possibilita momentos de provocacdo intelectual, justamente por se ocupar
nao apenas com o significado de palavras e expressdes a partir do que
pretende comunicar (e daquilo que as palavras querem dizer em seu sentido
dicionarizado), mas em virtude de como quer dizer. Na concepcdo da
escritora, no literdrio “as palavras se organizam de um modo distinto do que
encontramos na pratica cotidiana. Assim, elas ajudam a libertar uma energia

especifica — a energia estética”. (MACHADO, 2011, p. 42).

% Artigo em que Roman Jakobson descreve as seis fungdes basicas da comunicacdo verbal, explicitando as relaces
entre linguistica e poética. Cf. JAKOBSON, [19-?].

% 0O texto citado nessa passagem, como de fato todos os outros do livro Silenciosa algazarra (2011) chama-se “Barrados
no baile” e foi escrito para ser lido, apresentado no Il Congresso de Literatura Infantil e Juvenil, Baeza (Jaen), Espanha,
em outubro de 2007. Obviamente, tem minha predilecao pelo modo como a linguagem vocal da escritora resta no
escrito. O texto de Ana Maria é um bom exemplo do quanto a linguagem reverbera ao ouvido do leitor que alé/escuta.
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Com certeza, na decifracao sutil e na apreciacdo das obras, cada vez
mais avancada de acordo com a pratica da leitura, o leitor se dispde a fazer
uma travessia que, paradoxalmente, o qualifica a fazé-la porque ele a esta
fazendo. E isso é incompreensivel a forma escolar quando propéem as
criangas que encontrem dpenads textos que podem ser aproveitados pelo viés
educativo, por suas mensagens Obvias. Ou, do mesmo modo, ao o0s
explorarem rasteiramente — a servico do imaginario instrucional — mesmo
quando sao interessantes.

E o0 paradoxo que Duborgel aponta para a abordagem da imaginacdo
na escola, por um lado a iconoclastia da imagem, sua destruicao através de
uma “pedagogia saturada pelas exigéncias do imperialismo positivista” e por
outro uma “pedagogia do vacuo que, ligada a ideologia difusa da
espontaneidade criativa, condena o imaginario infantil a extrair das suas
préprias reservas os recursos do seu desenvolvimento.” Duborgel ([19-2], p.
298).

Das situac¢bes vividas na biblioteca, duas, coincidentemente ocorridas
no mesmo dia, me levaram a refletir ainda mais sobre o bom encargo de ficar
proximo as criancas em suas incursdes pela leitura. A primeira envolveu
Maria, que pretendia retirar um livro sobre dinossauros, numa edicao que,
infelizmente, até a biblioteca dessa escola acaba tendo, se bem que em
pequenissima quantidade.

Eu tinha apresentado a ela o livro Mania de explicacdo, de Adriana
Falcdo, mas ela ndao demonstrou interesse. Como poderei evidenciar nas
paginas seguintes, Maria tem adoracao por animais, ndao sO@ o0s reais.
Interrompi, por isso, sua retirada e mostrei a ela Bichos que existem & bichos
que ndo existem (NESTROVSKI; EUGENIA, 2002). O titulo também n3o foi

apreciado. Eu abri o livro, sem dizer nada, e mostrei a fénix. O encanto de
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Maria pela ilustracdao foi evidente, ressignificou a obra, que nao sé foi
retirada, como foi objeto de disputa, ou, em outros termos, foi objeto do
nascimento de um outro ciclo de retirada por repeticao.

A sugestdao amigavel de um parceiro em relacdo a um livro (ou
qualquer outra linguagem) pode aprofundar os sentidos da convivéncia na
escola para adultos e criancas. Contudo e felizmente, apenas se o adulto
ainda julgar que pode aprender. O didrio de campo de Ana Luisa pode
comprovar isso, pois ela refere, explicitamente, o acontecimento (GERALDI,

2004) que ressignificou a aula a partir da fénix:
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Imagem 6: Criangas e bichos que existem (e sonham)
O acontecimento da fénix
Fonte: didrio de campo da pesquisa (VOELZ, 2011).

Depois, 0 segundo episddio envolve Laia, que nutria um interesse
excepcional por temas histdricos e de pesquisa, inspirando em muitos
momentos as leituras de Thais e Juliana. Laia, assim como Maria, nao

demonstrou interesse especial por Mania de explicacdo. Em seguida, sumiu
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nos corredores. Eu a encontrei, algum tempo depois, com um livro de
histéria sobre o povo asteca®, provavelmente com umas 400 paginas, se
dirigindo para o balcao de retirada.

Na escola, as criancas circulam tranquilamente na Biblioteca Central,
explorando espacos exteriores a Biblioteca Escolar, situacdo positiva, pois
tém sua curiosidade agucada e sdao protagonistas de suas decisdes. Além
disso, elas fazem pesquisas pelos terminais de consulta, principalmente
colocando o tema de seu interesse. Num desses passeios, reais ou virtuais, a
menina, provavelmente, escolheu o exemplar.

Meu siléncio estava completamente silencioso, irrepreensivel. Ela ja
tinha escapado a uma indicacao e, entdo, “puxei assunto” sobre os astecas.
Eu me percebia vendo e escutando “o que ha de alegre, de imprevisto, de
inusitado, de animado no convivio cotidiano.” (BARBOSA, 2006, p. 203).
Perguntei se sabia que os astecas eram povos amerindios, assim como os
maias, os incas e os indios brasileiros. Diante da sua negativa, procurei na
estante o livro Coisas de indio, de Daniel Munduruku (2010). Mostrei a ela, era
colorido, interessante, bonito, além de ser uma &tima entrada para a
pesquisa sobre os povos amerindios a partir da mobilizacao do seu
conhecimento de mundo, afinal, ela é brasileira. Afinal, eu sou professora!

Ela examinou o livro, virou, abriu, parecia interessada. Minha tagarelice
académica exultava muda, mas bastante pretenciosa ao meu ouvido: “agora
eu acertei, agora eu acertei”. Laia respondeu educada e calmamente: “E
legal, mas eu ndao queria esse tipo de livro de historinha sobre a vida dos

indios, eu queria um livro de pesquisa”.

%7 Infelizmente, no momento em que a situacdo ocorreu, ndo tive condi¢es de anotar a referéncia. Estar com criangas é
intenso!
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Ouvi, e agora eu estava realmente escutando. Entao, procurei com ela
algum livro que pudesse aplacar, sem matar, aquela sua vontade de
aprender, de saber, de pesquisar. Ouvi, e agora eu estava realmente vendo
que talvez ali, diante de minha vida ja tao vivida se vivendo, estivesse se
solidificando o interesse intelectual pelo estudo numa alma infantil. Mas,
para que ele brotasse, eu também precisava aprender. E calar. Aprender a
procurar e a encontrar, numa prateleira tao alta para Laia quanto seu desejo
de crescer, a colecao Civilizagbes antigas, da Melhoramentos, que
encontramos.

Esse sim, como os outros titulos que ela retirou em sequéncia nas
proximas semanas, era um livro de pesquisa! Tinha imagens, mas nao muitas,
que, associadas a forma de enciclopédia, dotavam os exemplares de uma
configuracao diferente da de um livro infantil. Além disso, no lugar nas
alturas onde o exemplar dormia, junto a outros sonolentos que tratavam da
vida cotidiana de gregos, egipcios, indios brasileiros etc., Laia jamais teria
conseguido alcancar sozinha. E eu, sem Laia, ndo o teria escutado ou(visto).
Eu era, sim, uma intrusa que a vida tinha tornado desejada para aquela
menina. Eu era e sou uma adulta!

Seguidamente, para o professor de Portugués, ou o professor dos
Anos Iniciais, que — no mais das vezes — s3o quase 0s Unicos responsaveis por
mostrar que existem adultos leitores as criancas, nao € comum uma menina
preterir a literatura. Se o meu desejo em relagao a educacao das criancas
estd relacionado aquilo que eu j3 sei, viver com elas pode ser uma grande
frustracdo ou martirio. Momentos como esses, ricos em aprendizagem,
infelizmente, passam despercebidos na maior parte do tempo na escola
porque a forma escolar segmenta o conhecimento por areas. Mas afinal,

pode me perguntar o cognitivo professor, o que aprenderam? Eu ndo sei
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nomear e explicar, mas, mostrando, sou outra, pois ao agir, lendo “outras
‘infancias’, minha infancia se enriquece.” (BACHELARD, 1988, p. 117). A
poesia é “um dos destinos da palavra”. (BACHELARD, 1988, p. 3).

Alguns dias depois, em sala de aula, quando apresentavam a arvore
genealdgica de suas familias, entendi um pouco mais sobre Laia no pequeno
didlogo que presenciei:

Gabriel Vaz: “Eu ndo lembro dos meus bisavds, ja tdo mortos.”
Betina: “Mesmo estando mortos, eles fazem parte da familia.”

Laia: “Todo mundo da familia deveria viver um trilhdo de anos.” Fica
pensativa. A turma segue falando.

Maria: “Na minha casa tem trés gatos e um cachorro, o Pistache.”

Laia: “Se eu tenho 7 anos, minha mae me teve com 30. Quando eu ter 70
anos ela vai ter?”

Cala-se. Alguns segundos depois, ela olha para Ana - a bolsista - e diz:
Laia: “Profe, posso sentar contigo?” (FRONCKOWIAK, 2011b).

Era de novo a mesma menina que eu agora (re)conhecia no siléncio
com que perscrutava a incontestavel e absoluta certeza da finitude da vida
humana, a partir da intuicao da provavel finitude da vida de sua mae. A essa
crianga, como a todas as outras que encontram adultos nas escolas e na
vida, a literatura pode ser uma pesquisa. E ela pode “em seu percurso, nos
transformar a cada um de nds a partir de dentro”. (TODOROV, 2009, p. 76).

Uma crian¢a — da mesma maneira que um adulto - busca através das
palavras que os homens ja disseram encontrar a experiéncia humana,
inclusive aquela que ela j3 tem. A ideia da cultura percebida como um
conteudo que as criancas vao incorporando ao aprender coisas limita muito a
contribuicao que elas podem dar para a constituicao, inclusive, de um saber
sobre elas. Cohn (2005) argumenta que mais relevante do que como e

quando a cultura é transmitida esta o fato de o adulto se perguntar como a
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crianca formula um sentido ao mundo que a rodeia, pois a “crianca ndo sabe
menos, sabe outra coisa.” (p. 33).

A experiéncia com as outras coisas que as crian¢as sabiam,
principalmente com o humor com que encaram situa¢des cotidianas, me fez
escolher, como primeiro momento de vocalizacao de histdrias, duas em que
o personagem principal era o — ja nem tanto - popular Pedro Malasartes. Foi
um momento singelo, de aproximacao, através do rico acervo da cultura
popular®, que, infelizmente, sé visita o universo das salas de aula em datas
comemorativas.

A vocalizagdo que realizei desses dois contos teve o intuito de me
aproximar dos objetivos de minha pesquisa com aquelas criancas através de
histérias®® divertidas. Malasartes é um picaro ingénuo, cujas acdes
extrapolam os sentidos do “agir” correto e escolar. Elas adoraram e riram
muito, pois a comicidade escatoldgica, que tanto encanta as criangas, como
bem nos mostra Rodari (1982), estd bem presente na saga malasartiana.

Na sequéncia desse encontro, compreendi - afinal - o terceiro e
derradeiro impedimento para a constituicao de um estudo inspirado numa
PA: a impossibilidade de constituicao de uma pequena reflexao conjunta
sobre os acontecimentos ocorridos no espaco da sala de aula depois da
audicado de historias.

Embora Betina ja tivesse me dito que nao poderia planejar os encontros
comigo, haviamos combinado a elabora¢ao de um caderno de pesquisa pelas
criancas. Nele, através de demandas conjuntas, propostas ou decorrentes

das a¢bes de vocalizacao de textos com e para as criancas, poderiamos ao

88 Ricardo Azevedo tem desenvolvido um lindo trabalho de valorizacdo da cultura popular. Alguns de seus textos sobre
a relagdo entre infancia, leitura e cultura popular podem ser lidos no site do escritor. Disponivel em: AZEVEDO,
RICARDO: http://www.ricardoazevedo.com.br/palestras.htm.

8 Como indiquei na p. 96 os contos de Malasartes vocalizados as criangas foram As aventuras de Malazarte e Pedro
Malasartes e o lamacgal colossal.
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menos avaliar e decidir outros rumos para nosso convivio, principalmente
quais histdrias e poemas eu vocalizaria e por qué. Seria um espaco para uma
observacdo conjunta — participante — e uma forma de legitimar um lugar
para o registro escrito. Os cadernos foram comprados, suas capas ilustradas
na sala de artes, porém seu uso se restringiu a um instrumento de
letramento exterior a dinamica escolar. As criancas, evidentemente, o
adoravam. Desenhavam nele, pintavam, recortavam figuras e as colavam.
Em alguns momentos, chegaram a escrever alguma producdao como
comentarei. Mas seu uso ndo pode significar parceria em beneficio do grupo.

No dia 18 de abril, o aniversario de Monteiro Lobato foi lembrado em
sala por Betina. As criancas sabiam que ele era o autor do Sitio do pica-pau
amarelo e aproveitaram a menc¢ao para expor oralmente partes de histdrias
do Sitio. Uma delas foi Hércules, sobre o qual foram referidos alguns
episddios de valentia. Além disso, as criangas fizeram calculos com o material
dourado para descobrir quantos anos o autor havia vivido, envolvendo-se
muito com isso, pois adoravam calculos. Realizaram atividades de desenho
relativas a obra do autor e, paralelamente, leram o livro Esta casa é minha, de
Ana Maria Machado (2004c), com o qual deram inicio ao estudo do tema
Tipos de Moradia.

Na expectativa de conversar com o planejamento de Betina, sugeri
retomar as Oficinas Literdrias a partir de alguma histdria de Monteiro Lobato
e propus O minotauro (me parecia um tipo de moradia bastante
extravagante) ou Os doze trabalhos de Hércules. Nos dois casos, aproveitaria
o fato de as criancas terem revelado conhecerem e apreciarem as histdrias
filmadas no seriado da TV Globo, de ser, portanto, assunto de seu interesse

e, igualmente, a oportunidade de abordar um mito com elas. Betina acolheu
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a ideia e preferiu Os doze trabalhos de Hércules. Iniciei, assim, minha nova
experiéncia.

Retornando as posicoes metodoldgicas pretendidas quando do inicio
do estudo, as escutei ressoar. Primeiro, eu nao tinha partido de uma
solicitacao expressa do coletivo da escola; segundo, o pesquisador coletivo
nao havia se constituido enquanto possibilidade de planejamento
compartilhado com a professora e, finalmente, ndo contaria com algum
retorno de Betina sobre o modo como observava a ocorréncia de minhas
acbes vocais na sua sala de aula. Eu compreendi que, a partir de agora,
precisaria escutar melhor o que era - sempre tinha sido, ou tinha se

transformado — a minha hipdtese de uma intervencao poética. Andiamo!

2.3 conserto da maestra: Urobor 0% poético (allegro con brio”)

No dia 13 de maio, realizei a primeira aproximacao das criancas com o
mito de Hércules a partir do livro O menino que caiu do céu, um reconto de 50
mitos gregos, realizado por Lucy Coats®. A conta¢do se concretizou em
abordagens diferenciadas, como mostrarei, e estendeu-se durante quatro
encontros ndo sequenciais”. Em seguida, apresentei A epopeia do rei

Gilgamesh, na vers3do infantojuvenil que dela fez Ludmila Zeman®*, em trés

¢ Cf. HOUAIS (2007): termo explorado pela magia medieval como simbolo universal da vida (e morte); a palavra parece
ser do século IX[do grego ourobdros,on (adj.) ‘que come a prépria cauda’, do gr. ourd, ds ‘cauda, rabo’ + gr. bords, d, 6n
‘voraz’, subentendido gr. drdkdn ‘serpente’].

%" Allegro: andamento rapido; Allegro com brio: rapido, com brilho. Cf. GLOSSARIO DA MUSICA, 1984, p. 2.

%% Lucy Coats € inglesa e estudou Histdria Antiga em Edimburgo antes de se dedicar a publica¢des para criangas nesta
area. Atualmente, escreve apenas literatura para jovens leitores.

%3 Iniciamos no dia 13 de maio e demos sequéncia nos dias 10, 17 e 20 de junho.

9% Ludmila Zeman nasceu em Gottwaldov, Tchecoslovaquia (atual Republica Tcheca), onde, por influéncia do pai - um
cineasta que possufa seu proéprio estidio — foi incentivada a arte do desenho, da fotografia e do cinema. Atualmente
tem cidadania canadense e reside em Montreal, Quebec.
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volumes. Além - é claro — de propiciar que temas de leitura derivem das
situagOes episddicas do convivio, o motivo principal de ter selecionado essas
duas obras deveu-se ao fato de julgar importante que criancas tenham
contato com géneros literdrios diversos e essa decisdo ultrapassa qualquer
capricho ou gosto pessoal.

A distincao entre tipo e género textual, da qual se origina outra mais
pungente, a das amarras que necessariamente prendem a concepcao de
género literario a de género textual é, comumente, um emaranhado
babélico de equivocos nas situa¢des de ensino. A experiéncia com alunos na
Universidade, de cursos diversificados, mas inclusive Letras, tem
comprovado — para além do que ja apontei sobre o imaginario colonizado,
fruto de pedagogias saturadas ou do vacuo, conforme Duborgel - a
inexperiéncia em relacdo a diversidade de géneros textuais. Infelizmente, a
maioria dos adolescentes chega a Universidade ainda com a no¢do de que os
géneros sdo a narragao, a descri¢ao e a dissertagdo, situacdo complexa e que
tem uma consequéncia nefasta sobre aquilo que chamamos producao
textual e sobre a qual ndao tenho como me deter no pormenor nesse
trabalho, centrado em outro enfoque.

Entretanto, se penso no acirrado debate sobre o letramento, referido
no primeiro capitulo, e de suas consequéncias para a vida de iniumeras
criangas e jovens, preciso ao menos referir, sumariamente, por que a
distincao é relevante e em que pode repercutir na pratica.

Primeiramente, com Marcuschi (2003) é possivel reconhecer que a fala
e a escrita, partes do mesmo sistema da lingua, s6 se diferenciam “dentro do
continuum tipoldégico das praticas sociais da producdo textual e ndo na
relacdo dicotdmica de dois polos opostos.” (MARCUSCHI, 2003, p. 37). Eo

uso que se faz da lingua que determina a distincao entre fala e escrita. Da
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mesma forma, na medida em que o conceito de lingua se baseia na
heterogeneidade e na indeterminacdo, sua manifestacdo concreta sé existe
em textos e discursos. O autor mostra que a experiéncia com textos escritos
e com o vocabulario da escrita influenciara a fala, do mesmo modo como, no
inicio do processo de alfabetizacao, a fala da crianca influencia sua escrita.
José Morais, em publicacdo posterior ao meu contato com o grupo de
criangas, confirma e enfatiza a relevancia da leitura partilhada e da
linguagem de evocacdo (comentdrios do adulto acerca de situa¢ées que ndo
estdao diretamente presentes e sobre as quais o texto ou a imagem do livro
partilhado fazem referéncia indireta) nas préticas iniciais de letramento com
criangas, que tendem a se tornar leitoras mais seguras, gerando um circulo
virtuoso, em oposicdo ao circulo vicioso. (MORAIS, 2013). O mesmo autor
salienta o mérito de o professor proporcionar aos seus alunos leituras

partilhadas

feitas por ele em voz alta. Isso é indispensavel porque, na fase de
iniciacdo a leitura, a aquisicdo de vocabuldrio diversificado ocupa quase
inevitavelmente um plano secundario nos manuais escolares, em virtude
da necessidade de apresentar palavras que as criancas consigam ler.

De forma a complementar a exposicao a esse vocabulario controlado,
cabe [...] ao professor fazer leituras didrias em voz alta, de livros variados.
Diversos estudos mostram que essas leituras proporcionam a aquisicao
de vocabuldrio e que esse conhecimento, por sua vez, relaciona-se
diretamente com a compreensao em leitura a partir do momento que o
aluno dispbe dos processos basicos de identificacdo da palavra escrita.
(MORAIS, 2013, p.7 — grifos do autor).

Dessa maneira, ja reuni um importante argumento para rechacar os
textos de formulacdao pobre — ou muito escolarizados - que, em geral,
surgem no convivio de criancas em fase de alfabetizacdo. Serd a diversidade
e a complexidade que as ajudardo a avancar no letramento e ndo a

simplificacao e a pobreza.
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Em seguida, com o mesmo Marcuschi (2008), é possivel referir que as
nocdes de tipo e género textual também se integram e se complementam
ao comporem o funcionamento da lingua em diferentes modos de intera¢do.
Marcuschi define géneros como instrumentos de comunicacdo, cada um
constituindo “uma forma de realizar linguisticamente objetivos especificos
em situacdes sociais particulares.” (MARCUSCHI, 2008, p. 154). Ou seja, 0s
géneros sao as formas que os textos, tanto escritos quanto orais,
apresentam em variadas possibilidades de comunicacdo social e possuem
certas restricdes e padroniza¢bes, que necessitam ser respeitadas, mas
sempre permitem estilos, escolhas, criatividade e mudancas.

Assim, um tipo textual materializa-se quando surge em determinado
género com certas caracteristicas: narracdo, argumentacdo, injuncao,
descricao, etc. Ja o género, como mencionado, refere-se a materializagao
dos textos em especificas situac6es comunicativas. Marcuschi (2008) diz que
“os géneros sao designagbes sociorretdricas e os tipos sdo designagdes
tedricas” (p. 159 — grifos do autor-). Com isso, torna mais clara a associacao
de género a algo pratico, de uso social e constante, comum no dia a dia, seja
por meio de textos escritos ou orais; e a nocao de tipo fica relacionada aos
aspectos tedricos, linguisticos, de formas discursivas, algo menos
materializado, menos explicito, muito mais subjacente ao texto do que o
género, pois esse acaba sendo o que realmente Ihe da a forma.

A nocao de dominio discursivo, apresentada por Marcuschi, j& aponta
para a esfera da atividade humana, pois o conceito esta ligado as instancias
discursivas que dao origem aos géneros. O discurso realiza-se em textos e
produz sentidos para eles. O discurso jornalistico, por exemplo, assume
varios géneros (a conversacdo, o inquérito, a conferéncia etc.), que sdo

compostos por diferentes tipos textuais (a narracdo, a descricdo, a
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argumentacdo etc.), circunscritos a diferentes situacdes de uso da lingua. Daf
a estreita ligacdo entre os conceitos.

Finalmente, é importante referir que, se nem todo o género textual é
literdrio, todo género literdrio, em que pese sua relevancia, é um género
textual. Possibilitar as criancas o encontro com esses géneros, os literarios, é
importante ndo porque s3o literdrios (cultos, representantes das belas letras
etc.), mas porque fundamentam a experiéncia com a linguagem verbal numa
dimensao dificil de ser explicada, mas inegavelmente necessdria de ser
vivida, na contingéncia de nunca a encontrarem enquanto expressao
mimética complexa, tanto quanto nossa sensibilidade e nosso ser e estar no
mundo. Em sua insisténcia para que o estudo da literatura volte a se
debrucar sobre textos e abandone a énfase nas teorias analiticas que dele se
ocupam, Todorov (2009) comenta que a literatura nos ajuda a viver, pois
somos “todos feitos do que os outros seres humanos nos ddo.” (TODOROV,
20009, p. 23).

Levar os mitos as crian¢as foi, sem duvida, um desejo de presentea-las
com um texto de verdade. Esse género congrega a narrativa, a descricao, a
injuncdo, a argumentacdo, ou seja, através do imagindrio material (e nada
colonizado) que ele apresenta, todos os tipos textuais se materializam. As
representacdes miticas, nascidas da génese indiferenciada entre homem e
linguagem, em que a trama-palavra por elas gestada € justamente aquela na

qual se vao entretecendo,

ndo sao extraidas de um mundo ja acabado de ser; ndao sao meros
produtos da fantasia, que se desprendem da firme realidade empirico-
positiva das coisas para elevar-se sobre elas, como ténue neblina, mas
sim representam, para a consciéncia primitiva, a totalidade do Ser. A
apreensdo e interpretacao miticas nao se associam posteriormente a
determinados elementos da existéncia empirica; ao contrario, a prépria
‘experiéncia’ primdria estd impregnada, de ponta a ponta, deste
configurar de mitos e como que saturada de sua atmosfera. O homem sé
vive com as coisas na medida em que vive nestas configuracbes, ele abre a
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realidade para si mesmo e por sua vez se abre para ela, quando introduz
a si préprio e o mundo neste médium ductil, no qual os dois mundos nao
s6 se tocam, mas também se interpenetram. (CASIRER, 2009, p. 23-24).

O contato com textos orais e escritos de géneros e tipologias variadas
tornam mais vigorosa a poténcia expressiva de linguagem das criancas, nao
so delas. Retorno, em esboco, a ideia sugerida na se¢ao anterior, de que as
cem linguagens da crian¢a, nocdo irrompida por Loris Malaguzzi, refere-se a
essa poténcia robusta de acdo material da crianca na linguagem, ja que, na
primeira infancia, estdao imersas nela, amalgamadas, corpo e linguagem,
como na situacdo da representacdo mitica. Como mostra Bachelard (2000) a
“dificuldade do desenvolvimento pedagédgico provém [...] da facilidade da
experiéncia” (p. 67). Eu pretendi complicar para ndo sacrificar!

Naquele momento do meu estudo, mesmo que ja evidenciasse a
impossibilidade de realizacao de uma PA, eu ainda trabalhava com a hipdtese
de que a escuta de textos pudesse conduzir as criancas a ler e ouvir,
predispostos a repercussao e a ressonancia de sua acao imaginante que, se
confirmada, se realizaria por escrito. Dito de outra forma, eu queria ver o
resultado do processo refletido no texto escrito que as criancas produziriam
mobilizadas na e a partir da minha acao oral. Agora, é facil brincar e dizer que
eu queria ler minha voz na escrita delas! Mas eu ainda nao sabia que isso era
apenas uma parte do caminho.

Essa meta, bastante pretenciosa hoje eu avalio, tinha surgido pela voz,
pelo sussurro cumplice que ela, porque é plena do siléncio de escutando
escutar-se, tinha murmurado nos instantes das minhas leituras poéticas. A
voz seria um dos aspectos da partilha que eu propus, ela me fascina desde o
ritmo, que é som e siléncio, quietude e movimento.

Como aponta Gilka Girardello (2003), a voz traz, do mesmo modo, a

auséncia e a presenca como intensidade de um didlogo envolvendo o tempo,
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0 espaco, o texto, o adulto e a crian¢a ouvinte. Durante a narracdo a

interacdo ndo se da somente no plano da linguagem,

mas também através do ar: pelo sopro compartilhado em que vibra a voz
de quem fala no ouvido de quem escuta, pelo calor fisico gerado pelos
gestos de quem conta e de quem reage, pela vibracdo motriz involuntdria
— arrepios, suspiros, sustos — causadas pelas emog¢bes que a histdria
desencadeia. Chegaremos ao plano da conspiracdo, onde poderemos
entender a partilha narrativa como um "respirar junto" cuja intimidade
irrepetivel gera uma forma muito particular de confianca. (p. 3)

Reconhecida a relevancia da escolha do género, que justifica
igualmente a escolha d’A epopeia de Gilgamesh, o modo de aproximacao
inicial com Hércules constituiu-se a partir de critérios e estratégias que foram:
a) Procurei sistematizar uma pequena teogonia antes de vocalizar o
nucleo narrativo especifico a vida do herdi, explicando sumariamente a
origem de Zeus, “esposo” de Hera, que se enamora de Alcmena e tem com
ela um filho, Héracles. Além disso, valorizei sua inventividade e forca na
medida em que, ardilosamente, deu fim a “perversidade” do pai Cronos.
Ante a surpresa das crian¢as com o namoro “extraoficial”, fiz ver que, para
consegui-lo, Zeus havia se feito passar por Anfitridao, o marido. A explicacao
foi bastante comentada.

b)  Referi que Hércules, na Grécia, era chamado de Héracles, mas, na
escrita e oralmente, usei o0 nome romano pelo qual as criancas ja o
conheciam, embora a autora tenha preferido a nomenclatura grega para os
deuses - as quais eu tentei respeitar quando falava (Geia, Céu, Cronos, Reia
etc.). No entanto, algumas vezes, usava Gaia ao invés de Geia, mas eles
entendiam e até se divertiam porque eu segredava que tinha me
equivocado, me tornando, de verdade, uma pessoa que pode errar e erra,

por isso, muito mais proxima deles.
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) Li a versdao do mito que fez Lucy Coats e a organizei numa sequéncia
|6gica temporal, que a autora ndo seguiu, incluindo na pequena teogonia o
conteudo do conto 10 — “O truque do cuco”, — através do qual as criangas
conheceram o0 modo como o Deus nao se deu por vencido e cumpriu a
determinacao feita por Hera, que nao queria desposa-lo, de maneira astuta:
“?Oh, Zeus!” - ela suspirou. ‘Apenas me deixe em paz e va brincar com os
seus raios. Eu s6 me casarei com vocé quando vocé se sentar no meu colo
sem que eu perceba e isso ndo acontecerd nunca.” (COATS, 2009, p. 33).
Essa exigéncia o fez transformar-se num pequeno cuco abandonado a uma
terrivel tempestade, o qual foi por ela recolhido e aconchegado ao regaco,
seguindo-se o desfecho esperado. Na sequéncia, introduzi o conto 37 - “O
mais forte dos homens”, que explica a vida feliz de Hércules como pastor e
sua hamartia, originada pelo fato de ter matado a esposa Mégara e os filhos
ao ser enfeiticado por Hera por uma “subita loucura”. A punicao, recebida
do Oraculo de Delfos, foi ter de servir ao primo Euristeu por 10 anos.

d)  Além disso, tive muito cuidado para que coincidisse a sequéncia légica
do texto com a sequéncia da apresentacao que dele fiz as criancas. Por
exemplo, no livro O menino que caiu do céu, o conto “A pele magica” (“O
ledo da Nemeia”) é referido pelo narrador como sendo ‘“a primeira das
tarefas que Héracles teve de cumprir para o rei Euristeu” (COATS, 2009, p.
139). Na escolha de apresentacdo que a autora fez, entretanto, ele vem em
sétima posicdo. Eu o apresentei em primeira. (APENDICE D). Na verdade, h3
um principio de causalidade narrativa na minha alteracao que, do ponto de
vista do transcurso da narracao mitica € irrelevante, levando-se em conta o

carater complexo® de sua génese. Para nossa sociedade e para as criancas

% Cassirer (2009) nos ajuda a compreender essa complexidade quando argumenta que a “visdo realista do mundo
conta sempre, como firme substrato [...] com a realidade dada, a qual ela pressupbe estar em alguma construcdo
definida, em uma estrutura determinada.” (p. 25) O estudioso demonstra que, para o pensamento mitico, “a
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que nela vivem, entretanto, raciocinando como Marcuschi e aceitando o
carater socio-histdrico dos textos, faz muito sentido saber que, além de sua
forca descomunal, Hércules conquistou, ao matar o ledo da Nemeia,
artefatos com os quais, depois, vai conseguir realizar os demais trabalhos.
Hércules esfolou o ledao “usando as garras afiadas do prdéprio animal,
fazendo com sua pele uma armadura na qual nada poderia penetrar. Ele
transformou a cabeca em um capacete, que passou a usar sempre que se
envolvia em uma batalha.” (COATS, 2009, p. 141). Outro dado importante,
relativo a covardia de Euristeu, esta colocado nesse conto, ja que o rei, ao
receber o animal morto que o herdi jogava aos seus pés, sentiu muito medo,
“ordenou que fosse feito um jarro de bronze e decidiu esconder-se nele caso
Héracles trouxesse alguma fera assustadora como aquela para perto dele
outra vez.” (COATS, 20009, p. 141). Em um género que sedimenta tdo variadas
experiéncias concomitantes — na medida em que traz uma sempre nova
informacao, sobre a qual também vou tendo muitas outras, numa espiral
infindavel — busquei demarcar e atualizar para os meus pequenos leitores
duas correspondéncias simultaneas de “qualidades” ou “estados”: o medo,
vinculado as a¢des de Euristeu, imageticamente figurado em sua fragilidade
fisica e na recorréncia ao esconderijo do jarro que o protegia em varios
episddios, e a coragem, relacionada a intrepidez de Hércules, sobre o qual
nao preciso fazer descricbes. Muitas outras correspondéncias se

concretizam entre essas, entretanto, minha posicao de adulto que sabe /

articulagdo do mundo da realidade em coisas e em processos, em aspectos permanentes e transitdrios, em objetos e
em processamentos, ndo constitui a base para a formacdo da linguagem como um fato dado, mas é a prdpria
linguagem que conduz a tais articulagdes e as desenvolve na sua prépria esfera. Dai resulta, pois, que a linguagem nao
pode comecar por uma fase de puros ‘conceitos nominais’, nem de puros ‘conceitos verbais’, porquanto € ela prdpria
que produz a distincdo entre ambos e provoca a grande ‘crise’ espiritual, em que o permanente se contrapde ao
transitdrio e o ser, ao devir. Assim, os conceitos linguisticos primitivos, desde que se admita a sua possibilidade, devem
ser compreendidos como anteriores e ndo posteriores a esta separa¢do, como se contivessem configuracées de certo
modo suspensas entre a esfera nominal e verbal, entre a expressdo da coisa e do processo ou da atividade, num
peculiar estado de indiferenca”. (p. 26)
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sente o irromper da imagem no momento de seu realce na leitura, preferiu
deixa-las ao sabor da liberdade de cada crianca.

e) Para ordenar a trama, embora tenha usado, nas fichas, os titulos dados
pela autora a cada um dos trabalhos de Hércules, eu os substituia na fala por
aqueles ja familiares ao conhecimento de mundo do grupo. Desse modo, o
episddio “A pele magica” foi, por mim e pelas criancas, sempre denominado
“O ledo da Nemeia” modo como a ele se referem o texto literdrio de
Monteiro Lobato e o seriado da televisdao, assim como “O monstro do
pantano”, referido como “A hidra de Lerna”, maneira como é sobejamente
identificado;

f) Eu narrei a teogonia inicial e o conto “O truque do cuco”, sem extrair
dessa pratica os sentidos de uma vocalizacao. Ou seja, eu sabia a histdria de
cor, conhecia o enredo, mas quis agregar a minha vocalizacdao todas as
participagdes advindas das criangas, que ja sabiam muito sobre mitos e,
principalmente, sobre o de Hércules. Nesse sentido, a preocupacao pela
reorganizacao sequencial do texto se justifica muito mais, na medida em que
minha intencdo ndo era a de demonstrar o meu saber sobre o texto, mas
evidenciar meu desejo de compartilhar com as criancas aquilo que nds ja
sabiamos. A maior grandeza desse momento inicial foi o reforco de nossa
aproximacao.

g) Vocalizei de viva voz®, sem o objeto livro, o conto 37 “O mais forte dos
homens” e o primeiro trabalho do semideus, “A pela magica” (“O ledo da
Nemeia””). Na concretizacdo dessas duas partes do mito, obtive refugio
tedrico nos estudos de Zumthor (1993, 2005, 2007) e em sua defesa da

resisténcia de uma performance® oral no escrito, além, evidentemente, de

% Cf. paginas 37, 67, 77 e 88 desse trabalho.
%7 Cf. paginas 35, 78, 80, 88 desse trabalho.
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meu conhecimento pratico sobre a contacao de histdrias para o publico
infantil. Ao trazer para a interpretacdo literdria (poética) as percepcoes
sensoriais do corpo vivo, Zumthor considera, principalmente, os efeitos da
voz. E ela emanacdo de um corpo que ela representa de forma plena. Para
ele, “certo nimero de realidades e de valores, assim revelados, aparecem
identicamente envolvidos na pratica da leitura literdria” (ZUMTHOR, 2007, p.
27-28) lugar que ele reivindica para a nocdo de performance, como ja
argumentei.

h)  Os outros 11 trabalhos de Hércules foram digitados, separadamente,
em letra de forma caixa alta. A intencdo evidente foi a de facilitar a
decifracdo do cddigo, j& que eram criancas em processo inicial de
alfabetizacao formal. Depois de impressos, cada um dos trabalhos foi colado
em fichas de cartona grandes que foram plastificadas e levadas as criangas
para que as pudessem manusear e dizer®®. Essas fichas sdo conhecidas pelo
grupo de pesquisa como fichas poéticas®. Na leitura para verificacdo e
analise da transcricdo do livro as fichas, trabalho delicado e meticuloso de
Ana Luisa, realizei a substituicdo da notacdo do discurso direto dos
personagens, realizada através de aspas pela autora, por travessao, que
costuma ser o modo mais evidente de caracterizar o discurso direto nesses
momentos iniciais de alfabetizacdo. No texto de Coats, em “A pele magica”,
por exemplo, lemos (em letra de forma caixa baixa): ‘““Ugh! guinchou
Euristeu, correndo para tras de uma cortina. ‘Leve isso embora.” Entao

Héracles [...].” (COATS, 2009, p. 141). Além de alterar a forma da letra

% A concepgdo de dizer € aquela ja referida nas péginas 35, 37, 73, 81, 86, 96 e 97 da Abertura e do primeiro capitulo.
Deixarei mais claro o sentido do conceito ainda na sequéncia do atual.

% Pela amplitude e relevancia do trabalho com as fichas poéticas, na continuidade do texto, dedicarei espaco a
descrevé-las.
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empregada, como posso demonstrar na citacdo abaixo, dei mais evidéncia

ao discurso direto, separando- o do discurso do narrador:

[...]

O POVO DE TIRINTO FICOU SEM FOLEGO AO VER O LEAO PENDURADO
EM VOLTA DO PESCOCO DE HERCULES. ELE CAMINHOU DIRETAMENTE PARA
DENTRO DA SALA DO TRONO E JOGOU O ANIMAL MORTO AOS PES DE
EURISTEU.

- UGH! - GUINCHOU EURISTEU, CORRENDO PARA TRAS DE UMA
CORTINA - LEVE ISSO EMBORA.

ENTAO HERCULES O LEVOU [...] (APENDICE E)

Contudo, foram essas as Unicas adaptacdes [a troca do nome de Héracles
para Hércules, o uso da letra de forma caixa alta e, finalmente, a marcacao
gréafica e espacial do discurso direto], nenhum outro sacrificio ao texto foi
realizado, pois optei por manté-lo integral, sem alterar vocabulos
desconhecidos ou realizar outras simplificacbes muito usuais em textos
dedicados a criancas. (APENDICE E).

A “ficha poética”, aludida anteriormente, concretiza, ja ha alguns
anos, a ideia, surgida durante a realizacdo da pesquisa Experiéncia poética e
aprendizagem na infancia,”® de dar maior visibilidade a palavra, ao traco e a
mancha em situa¢bes de pesquisa com criangas. Elas envolvem um texto
escrito, geralmente poema ou conto, ampliado e colado, junto com uma
imagem, em um suporte grande, como um cartaz. Esse material é, entao,
plastificado com fita ou papel adesivo para aumentar sua durabilidade.

Em relagao a visualidade, a intencao € a de, através das fichas, alcancar
a divergéncia (RODARI, 1982) - ja referida - em relacdo aos sentidos
explicitos da linguagem verbal, ampliando a imaginacao e incitando
deliberadamente uma aproximacao com o universo simbdlico, pela profusao

de imagens abundantes, “de modo algum subordinadas as outras linguagens

1°° A pesquisa, coordenada pela professora Sandra Richter e por mim, dos Departamentos de Educa¢do e Letras da

UNISC, respectivamente, realizou a primeira aproximag¢do formal entre duas areas de formacgdo, Pedagogia e Letras,
com a temdtica da infancia na perspectiva da imagina¢do material em Bachelard. Cf. nota 26.
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r»

ou formas de expressao, nem exclusivas de qualquer ‘idade das imagens’.
(DUBORGEL, [19-2], p. 300). (APENDICE F).

A ficha apresenta o texto escrito e a imagem em um suporte
diferenciado, abre as pdginas dos livros, tornando a experiéncia de ler
poética, por isso material, no sentido que Ihe da Bachelard. Elas ja foram
apresentadas a alguns grupos de criancas da Educacao Infantil apenas com
imagens em momentos que se lancavam no tracado do desenho ou na
mancha da tinta. (APENDICE G). Quando foram pensadas e produzidas pela
primeira vez, a dimensao de sua utilizacdo era muito singela, simplesmente a
de disponibilizar um material de letramento diferenciado, influenciando a
selecdo através do recurso a beleza, geralmente muito distante do tipo de
livro “literario” que tinhamos a mao nas escolas, ou espacos educativos em
que pesquisavamos.

Hoje, para além daquela intencao, que ainda se mantém atual, percebo
que a dimensdo aberta pelas fichas do ponto de vista da leitura do género
literario é muito significativa, pois elas possibilitam a materializacao do dizer,
elas sdo um convite a ele’'. Com as criancas na escola, pela primeira vez,
usei, na apresentacao do mito de Hércules, fichas exclusivamente com
textos: cada um dos doze trabalhos de Hércules e essa experiéncia me
auxiliou a encontrar a validade do dizer.

Elie Bajard se refere ao dizer como um processo que se diferencia da
simples leitura oral, ou leitura em voz alta. Na medida em que toda “a
histdria da leitura no ocidente se confunde com a pratica oral de textos”

(BAJARD, 2001, p. 11), o linguista é enfatico em afirmar que “a pratica oral do

'°" Desde setembro de 2010, estou coordenadora da drea de Letras Portugués do PIBID/Unisc (Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — CAPES). Tenho 25 bolsistas, atuando em 10 escolas da regido de Santa Cruz do Sul, sob
minha coordenagdo. A experiéncia com as fichas tem sido muito interessante e revigorante: diante delas, a maioria das
criancas tem maior disposicdo para entregar-se a leitura e os bolsistas, futuros docentes, percebem a necessidade que
criangas e jovens tém de materializar a leitura através de algum recurso: este se apresenta bastante promissor.
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texto € um ponto nevradlgico no conjunto das pesquisas e das praticas
pedagdgicas [mas] o lugar que Ihe reservam os defensores de diferentes
abordagens é, todavia, insuficiente.” (BAJARD, 2001, p. 12-13).

Na intencdo de discutir o problema, Bajard afirma que a oraliza¢ao, ou
passagem a boca do texto, ja teve diversas fun¢des ao longo do tempo. Em
todas elas, efetivamente, uma concepcao de leitura, de escrita e de método
de alfabetizacdo permeava a pratica. Ndo intenciono resenhar integralmente
os argumentos do autor, a leitura de sua obra convém mais a isso. Vou
referir apenas alguns nds desse novelo, com o intuito de retornar, em breves
paragrafos, sete para ser mais explicita, as criancas encontrando Hércules
através do meu corpo voz.

Diz o autor que, num primeiro momento, até o século V, nas
experiéncias de leitura ha necessidade de uma “ruminagao” oral do texto
para acessar a compreensao. Ao lembrar os argumentos usados no primeiro
capitulo de meu estudo, percebo relacdo do contexto referido por Bajard
com as mudancas que as formas escriturais foram impondo as formas orais a
partir do advento da escola. No momento da concepc¢ao de compreensao
enquanto ruminacao, no periodo em que ela se vai estabelecendo,
lentamente é verdade, é possivel reconhecer a presenca de uma oralidade
mista, como argumentei anteriormente a partir das concep¢des de Zumthor
(1993).

Bajard vai demonstrar que, na continuidade, a leitura que rumina para
decifrar os sentidos dos textos, ou seja, para compreendé-los, assumira uma
dimensao social importante, ler para o outro. Tal fato é muito razoavel
quando retomo, por exemplo, o contexto do Romantismo brasileiro, em
que, numa populacao majoritdria de analfabetos, a transmissao do conteudo

da leitura era mediada por um leitor. A sua funcdo precipua ndo é apenas ler,
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mas ‘“proferir bem”, o que aparece como decorréncia da compreensao.
Professores e pessoas alfabetizadas dividem com outros, na escola e em
saldes, a partilha da leitura em voz alta.

O passo seguinte, momento da oralidade secunddria se comparo com a
argumentacdo de Zumthor (1993), serd o do apagamento sistematico da voz
e do nascimento da leitura silenciosa. Houve, como bem demonstra Bajard
(2001, p. 40-41), varias querelas em torno da produtividade da leitura
silenciosa, encarada por muitos como rapida, ineficaz e um possivel
obstaculo a compreensdo. Entretanto, ela acabara se impondo, ainda que

sem unanimidade:

A emissdo vocal estd hoje no centro do debate sobre a leitura, mas pode-
se dizer que, da decifracdo a leitura expressiva, a compreensdo sofreu
uma reviravolta em rela¢ao a emissao sonora: se outrora era considerado
imprescindivel emitir som para entender, mais tarde passou a ser
necessario entender para transmitir som. (BAJARD, 2001, p. 43).

A decifracdao acabou se tornando parasita e as praticas sonoras dos
textos encaradas com desconfianca e até expulsas de algumas salas de aula,
onde a “hegemonia da leitura silenciosa passa a substituir a antiga
hegemonia da ‘leitura em voz alta’.” (BAJARD, 2001, p. 45 — grifos do autor).
Atualmente, entretanto, diferentes abordagens reivindicam aquilo que

Zumthor (2007) chamou de revanche da voz. Elie Bajard diz que

a histdria da ‘leitura em voz alta’ é a histdria de um deslocamento. A
énfase, antes colocada no encontro com o texto, se desloca para o
encontro entre as pessoas envolvidas na comunicag¢do. O foco nao reside
mais na apropriacao do texto; ele passa a se situar na singularidade de
uma comunicacao espacial entre uma pessoa que dd a voz a um texto e
outra que, ao escutd-lo, o enxerga. (BAJARD, 2001, p. 53).

Para Elie Bajard importa desfazer uma confusdao terminoldgica em
relacao as palavras que cercam o universo pedagdgico e de pesquisa da e
sobre a alfabetizacdo. As vezes, ler designa atividades distintas — como a

profericdo ou o acompanhamento silencioso do texto; em outras situacdes,
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palavras diferenciadas - como decifrar, oralizar, ler — designam a mesma
atividade. Para mim, suas sistematizacdes contribuiram para diferenciar a
pratica da leitura oral da pratica do dizer. Enquanto a primeira pode ser
confundida com a mera decodificacdo de grafemas, a segunda exige que o
individuo, para poder dizer, tenha se engajado em um processo de
compreensao, para o qual necessita contrastar seu conhecimento de mundo
com as informacdes expostas pelo autor e ser capaz de construir um sentido
— uma interpretacdo — para o que foi lido. Desse modo, a realizacao da
pratica de leitura sera fundamental, pois consiste em uma atividade
silenciosa, individual e invisivel, que permite a constru¢cdao de sentidos a
partir de significantes graficos e que sé pode ser avaliada por seus efeitos. O
dizer, entdo, ndo se define como uma modalidade de leitura. E, sim, uma das
trés vias de acesso a escrita: ler, escrever e dizer.

Regressando a vocaliza¢dao na sala do 2° ano, eu narrei a pequena
teogonia, o conto introdutdrio “O truque do cuco” e o conto “O mais forte
dos homens”. Na&o foi uma leitura “em voz alta”, nem um dizer. Eu ndo me
apoiava na sequéncia do texto, embora tenha levado o livro e o feito circular
como instancia de letramento (além dos dois tomos da obra de Monteiro
Lobato que tratam do mesmo mito). Nao foi, igualmente, uma fala escolar.
Eu conhecia muito bem o assunto, sabia o que ia contar, sabia o enredo, nao
necessariamente de cor, mas em detalhes que se ligavam a estrutura
estabelecida a partir da minha leitura silenciosa e, o que acho mais
importante, distinguia o protagonismo infantil. Sabia que as criancas
conheciam bastante sobre o assunto e queria sua colaboracao.

Talvez eu possa chamar a pratica de uma “roda de conversa” em que
nos escutdvamos reciprocamente. Talvez eu possa confirmar que, distante

da forma escolar, nos colocdvamos em roda, na roda, em circulo poético,
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onde a possibilidade da fala ndo sé supbe, mas exige uma escuta do outro,
embora, infelizmente n3o tenha conseguido realizar, nessa primeira
contacao, a configuracdo material da roda em virtude do espaco e do tempo
que tinha a minha disposi¢ao. Apds a experiéncia, que foi muito intensa, ao
observar os cadernos da pesquisa'®, encontrei varias realizacdes especiais.
Selecionei as quatro seguintes para, depois de uma pequena

contextualizacdo, realizar sobre elas algumas consideracdes:
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Imagem 7: Nossa teogonia Imagem 8: Enfim agora ent3o!
Sumdrio do Universo em nds (Mauricio) A Hera ja era (Maria)
Fonte: didrio de campo da pesquisa (FRONCKOWIAK, 2011b).

192 Cf p. 129, em que fago referéncia a constitui¢do dessa ferramenta de registro para as criangas.



150

<2 0% Dmonseno D P YL ©

=1
St 3
Imagem 9: Hércules é tdo mais tao forte Imagem 10: Euristeu, 0 homem palito
O bebé que queriamos ser (Vinicius) Todo o bem que houver nessa vida (Vinicius)

Fonte: didrio de campo da pesquisa (FRONCKOWIAK, 2011b).

Esse primeiro momento, como ja referi, nao foi uma vocalizacdo
integral, pois minha performance estava diminuida no intuito de tornar a
leitura o mais partilhada possivel, inclusive com a presenca da linguagem de
evocacao (MORAIS, 2013), com a particularidade de que muitas dessas
criangas ja liam ativamente. Uma rapida andlise, contudo, ja aponta algumas
singularidades pedagdgicas. Antes, convém referir que o caderno da
pesquisa, infelizmente, ndo se solidificou como um caderno de uso regular
das criancas. A distancia entre cada uma das minhas conta¢bes configurou,
para as crian¢as, duas “instancias” educativas bem demarcadas. O caderno
escolar, de uso diario e de tema, e 0 caderno da pesquisa, que era
complicado “recolher”, pois, quando eu ia embora, ou quando terminava o
encontro das Oficinas Literdrias e retorndvamos a situacao de aula normal,

eles ainda queriam escrever ou anotar algo relacionado a situa¢do vivida.
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E evidente que o fato de ndo termos conseguido seguir um
planejamento comum contribuiu para essa percepc¢ao por parte do grupo.
Mas, para além da separacao dos planejamentos, tive dois acidentes
pessoais de transito (a vida cotidiana!) entre uma situacdo e outra de
vocaliza¢ao, o que me obrigou a faltar alguns dias. Na minha auséncia, Ana
Luisa continuou comparecendo aos encontros, mas houve uma diminui¢ao
da forca de comunhdo que ja tinhamos conseguido. Eu soube atenua-la,
como mostrarei, 0 que nao significa que nao tenha ocorrido.

Outra questao vincula-se ao fato de que alguns cadernos da pesquisa
(o de vdrias criancas teve esse destino), ndo retornaram mais de casa. Havia,
inclusive, comentarios sobre as coisas legais que faziam no caderno, que
ficou reservado para espaco ludico por exceléncia, embora eu pudesse
escrever um estudo (outro!) sobre o uso equivoco que o termo assume na
forma escolar. (RICHTER; FRONCKOWIAK, 2011). Ao caderno da pesquisa foi
reservado o lugar do imaginario descolonizado, tao descolonizado que fugiu,
inclusive, do ambiente da pesquisa que ocorria na escola. Muito
provavelmente isso da indicio da liberacdo de uma interdicao!

Nas imagens do caderno apresentadas, Mauricio transcreve
esquematicamente a teogonia. Foi a Unica crianca entre as 18 a fazé-lo. No
acompanhamento ao grupo, foi possivel perceber o interesse desse menino
por situacdes que envolviam a capacidade de condensar informacdes e
extrair sinteses. Uma experiéncia de contacao de histdrias pode,
efetivamente, nos mostrar muito sobre os ouvintes e contribuir para
aproxima-los de modos instigantes de conhecer. Mauricio, a0 que parece,

materializou o seu.'®

1% Mauricio apresentou essa caracteristica em nosso convivio: a necessidade absoluta de organizar e sistematizar aquilo
gue compreendia. Infelizmente, ndo tenho como comentar todas as situagdes. Mas, no Quartinho dos Fundos, espaco
gue constituimos no Memorial da Unisc, ele se empenhou em transferir para o quadro uma demarcacdo de como o som
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Maria e Vinicius, em suas criacbes, demarcaram perfeitamente o lugar
das correspondéncias a que aludi. Ficam nitidas, nos dois desenhos, a

fortaleza de Hércules e a fraqueza de Euristeu. Na escrita de Maria encontro:

Hércules pode vencer Hera lutando com ela e a enforcando ela. Entdo ele
estard livre dela, enfim agora entdo. (FRONCKOWIAK, 2011b - grifos
meus).

Obviamente, a menina ja sabe que Hércules esganou o ledao da Nemeia,
entretanto, pelo uso de trés advérbios em sequéncia (enfim, agora, entdo)
ela deixa entrever, na escrita, o fato de que, unindo o epilogo do episddio
das cobras enviadas por Hera (que eu contei em “O mais forte dos homens’”)
com o seu conhecimento prévio, ela ndao sd reviveu o enredo como incluiu
linguisticamente uma possibilidade de solucdo para as maldades da deusa,
que eu assim traduzo: “Finalmente (enfim), neste momento/no dia de hoje
(agora) e nessa situacdo da contacdo de histdrias/nesse caso (entdo),
Hércules pode vencer Hera lutando com ela e a enforcando”. Essa
conclusdo-imagem n3o me parece simples, se penso, a partir de minha
existéncia adulta, o quanto o maravilhoso pode nos dar a chance de produzir
outras narrativas para o transcurso inevitavel da vida.

Vinicius, na mesma pauta, desenha Hércules bebé estrangulando as

cobras, enviadas por Hera, e escreve:

O Hércules é tdo mais tdo forte que ele destréi uma parede com um
dedinho. (FRONCKOWIAK, 2011b — grifos meus).

Logo abaixo, Hércules enfrenta o ledo, franca evidéncia do conhecimento de
mundo do menino. Na pagina seguinte, contrapde a fraqueza de Euristeu,
imagem de um homem palito, a grandeza de Hércules (sugerida pela

sobreposicdo de musculos em trés camadas, assim descomunais). E

deveria ser realizado por eles nos batuques que faziam nas caixas acarpetadas enquanto acompanhavam o Tim, Tim
(cangdo popular que cantdvamos e a qual eu inclui um gestual especifico). Ele registrou, explicando, que deviamos
passar de forte a fraco a médio etc. Coloquei as imagens que se referem a esse episédio como apéndice. (APENDICE H).
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relevante notar que o Hércules da primeira pagina, estrangulando as cobras,
nao é um homem palito, mas o herdi bebé, pequeno na sua representacao
imagética, mas com a faixa que ja o identifica como herdi (ou rei).

Do ponto de vista da relacao entre a minha voz e a escrita das criangas,
hipdtese da pesquisa, parece que eu estava chegando a um bom termo,
encontrando o que julgava que poderia encontrar. Ao rever os videos, é
nitida a énfase oral a superioridade mascula de Hércules enunciada por mim
através de expressGes como: “[...] ele era tdo forte, mas tdo forte [...]".
Tanto os desenhos, quanto a escrita aludiam diretamente a isso.

Chegamos ao dia 10 de junho, outro momento da Oficina literdria.
Retomei com eles a teogonia e os dois primeiros contos. Para retomar o
enredo, sugeri que me auxiliassem a contar a Nathdlia (que havia faltado no
dia 13 de maio) tudo o que sabiamos. Com esse recurso, recuperei o eld da
conspiracdo, sugerido por Girardello (2003) e que tinhamos perdido. Refiz,
com a ajuda do grupo, todo o trajeto até o ponto da exigéncia do Oraculo de
uma reparacao para o herdi. Propus, entdao, que eu contaria o primeiro
trabalho, o episddio “O ledo da Nemeia”, e que eles, em seguida, leriam em
duplas as fichas poéticas e, depois, cada dupla contaria o seu trabalho de
Hércules para os colegas. Vocalizei, através de uma performance muito
teatral,”* a facanha de Hércules com o indomavel ledo.

Lucas, durante a contacdo, escrevia constantemente no caderno e
demonstrava desatencao, ou pelo menos falta de interesse na sequéncia da

narrativa. Agitava-se, levantava para apontar os Ildpis de cor, fazia

194 E pertinente mencionar que a relacdo dos textos poéticos — da sua vocalidade - com o contexto teatral, ou das artes
do corpo-voz, que marcou determinantemente a obra de Paul Zumthor, também foi reivindicada por Elie Bajard. Para
este, a critica literdria, a partir do século XIX, acabou introduzindo desconfiancas com o teatro, perceptiveis em textos
oficiais sobre a leitura — no contexto francés evidentemente — e que sdo pouco fundamentadas, o que as torna, embora
laicas, curiosamente semelhantes as criticas feitas pela Igreja ao universo teatral. Bajard vai demonstrar a produtividade
de pensar o dizer na escola relacionado a alguns cédigos da arte teatral com os quais o texto linguistico deve interagir:
espago-lugar; acessdrio-objeto; pessoa-personagem e, finalmente, jogo-identificacdo. (BAJARD, 2001).
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comentarios sobre o tamanho dos lapis etc. Eu — que costumo aceitar as
‘digressbes’ e ‘apartes’ com tranquilidade por localizd-los no espaco da
partilha — cheguei a pedir explicitamente que ele colaborasse comigo e que
demonstrasse o valor de nossa amizade. Revendo o video, algumas semanas
depois, percebi que narrei a situacdo de Hércules, diante do ledo, referindo
que seu couro era ‘“tao impermeavel, tao duro, tao forte” que as flechas
nem sequer o feriram. Por isso, Hércules pensa, eu disse, pensando por ele,

como se ele eu fosse:

Ah, eu j3 sei, vou usar a minha clava! Vou pegar minha clava e vou usa-la!
(FRONCKOWIAK, 2011b).

Comentei, na sequéncia, que enquanto viveu como pastor, Hércules
tinha uma clava. Eles questionaram, alguns sabiam como era, outros ndo e
eu desenhei no quadro uma clava simples. A impaciéncia de Lucas, s6 soube

quando recolhi o caderno, talvez possa se chamar devaneio:
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Imagens 11 e 12: A maestra cega
Menino, menino... pra onde meu corpo voz te levou? Heim?
Fonte: didrio de campo da pesquisa (FRONCKOWIAK, 2011b).

Dez clavas, de vdrios tipos e feitios, detalhes e cores; oito espadas de

modelos diferenciados; Hércules menino, ja musculoso, esmagando duas
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cobras com as maos; o ledo da Nemeia com quatro flechas vergadas no
couro ‘“tao impermedvel” e a inclusdao de outro ser inominado, com o qual
Hércules adulto, mais robusto ainda, duela. H3, aqui, se penso na perspectiva
linguistica dos mecanismos acionados para a compreensao, um processo de
ordem inferencial, pois varias informacgdes do prdprio texto, além de outras,
advindas de conhecimentos pessoais ou nao contidas nele, avancam para
compor um sentido que ndo se restringe a parafrase. (Marcuschi, 199, p. 85).
A questao, complexa nesse caso, é o fato de que o menino me mostrava isso
através do desenho. Eu tinha conseguido ver? Eu tinha conseguido ouvir?

Ap6s minha vocalizacdo, o grupo se preparou para ler e contar os
demais trabalhos do herdéi. Em duplas, os pequenos liam silenciosamente,
depois em voz alta no interior de cada dupla, uns para os outros e se
organizavam para contar. Realizaram esse procedimento ainda no dia 10 e
iniciaram as apresentacdes nos dias 17 e 20 do mesmo més. A partir desse
momento, a disposi¢ao das classes comecou a ser organizada em um grande
circulo nas Oficinas, decisao que conferiu muito mais dinamicidade aos
encontros do que o modo tradicional. Porém, do ponto de vista da forma
escolar, considero que gerava muitos transtornos.

Minha proposta foi a de que 0s pequenos narrassem, sem se ater as
palavras do papel, contando aos colegas o que tinham lido, incorporando,
evidentemente, elementos ndo retirados apenas da leitura, mas advindos de
outras instancias de letramento, como os livros de Monteiro Lobato, e de
leitura de mundo, como o seriado O sitio do pica-pau amarelo da TV e o filme
Hércules da Disney'®. Trés repertdrios, entdo, se potencializaram na

experiéncia e, em varios momentos, eles duelavam em relacdo a verdade do

19 £ importante comentar que, neste encontro, eu ndo conhecia a montagem da animagao da Walt Disney Pictures, de
1997, baseada no mito. Depois fiz questdo de assistir para me aproximar das referéncias do grupo.
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texto. HA um didlogo entre Maria e Jodo Pedro através do qual tentam
chegar a um consenso em relacao ao ndmero de cabecas da hidra. Joao
Pedro afirma que sdo trés (versao da Disney) e Maria, com muita énfase,
defende que sdo nove e “uma cabeca é imortal” (referindo-se a histdria lida
e dita por ela na obra O menino que caiu do céu).

Em relacdo a essa pratica, pude aprender que, embora as criancas
tivessem compreendido cada trabalho, a profericao, para usar terminologia
mais apropriada (BAJARD, 2001, p. 45,46 e 47), era ainda lenta e titubeante.
Eu as incentivava, quando percebia a dificuldade prolongada em avancar
numa mesma palavra, ou paragrafo. Eventualmente ajudava e cheguei a
propor que deixassem a “leitura”, que apenas discutissem com os colegas
suas impressdes. Eles eram categdricos em afirmar que preferiam ler. A
questao central, que eu sé entendi refletindo sobre a pesquisa
posteriormente, vincula-se a importancia de ensaiar o dizer. No momento da
profericao, as criancas nao estavam preocupadas em serem compreendidas,
mas em compreenderem o que liam, para além de saberem o enredo da
histdria, que elas ja sabiam. O exercicio da oralidade as auxiliava.

Grotowsky (2007), para quem “a diversidade [da voz] é o sintoma da
vida” (p. 139) associa sua poténcia a confianca. Ceder ao impulso organico da
propria voz é um exercicio de confianca que envolve conhecer seus
bloqueios respiratdrios, estar a escuta de si mesmo, sem medo de “perder”
a voz. A voz sé é problema quando queremos controla-la e, fora questdes
fisioldgicas mais graves, a voz é somente o jeito de usa-la. O controle, o rigor
do autocontrole, significa, para Grotowsky, um sério obstaculo para o
impulso da voz.

As posicoes levantadas por ele, embora especificas para o trabalho do

ator sobre si mesmo, confirmam a direcdo, alegada por Bajard (2001), de um
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elo entre a percep¢ao da prdpria voz e o inicio do processo de aquisicao da
escrita na crianca. Grotowsky explica que, seguidas vezes, o desejo de
articular bem, de ser ouvido, conduz o individuo a atitude de “cérebro em
cima do nada” (143). A energia fisica se prende apenas a cabeca e bloqueia
os impulsos do corpo. Em vez de usar o corpo inteiro, “submete a tensao o
seu instrumento vocal”. As pessoas comuns, por exemplo, “os camponeses
nao tém problemas: eles cantam em acdo.” (GROTOWSKY, 2007, p. 144).

Grotowsky nao esta falando de dizer, mas, é certo, de um texto que,
depois de lido, passa a boca em viva voz, como nas situac¢bes teatrais.
Embora na vivéncia com as crian¢as houvesse certa apreensao no ar em
virtude, principalmente, de eu ter selecionado textos longos e integrais, as
criangas ndo estavam tensas. Havia confianca entre nds e elas entregavam-
se aquela leitura que, em siléncio, eu conseguia garantir.

O animo em experimentar esse siléncio, que estda posto
independentemente de minha cognicao aceita-lo, proporcionou outro
encontro primordial. Nathdlia e Cassiano estavam ‘“ensaiando” um dizer e
liam em voz alta o conto “As penas de bronze” para os colegas. Eles liam
numa parceria encantadora. Inicialmente, cada um proferia um paragrafo,
depois, como Nathalia travasse seguidamente, Cassiano a acompanhava com
os olhos e soprava baixinho toda vez que percebia que ela precisava de
ajuda. No encontro anterior, eu tinha recolhido os cadernos e feito algumas
anotac¢bes sobre os desenhos, procurando a minha hipdtese sobre a relacao
entre a voz e a escrita. De modo sucinto, depois de analisa-los, escrevi:
““Cassiano: desenhos aleatdrios sem relacdo com Hércules (desenhou seu

eterno menino de boné)[...]"”, como posso demonstrar:
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Imagem 13: A maestra surda e cega

Angela ndo reconhece Euristeu, que ela nunca viu pelos olhos de Cassiano
Fonte: didrio de campo da pesquisa (FRONCKOWIAK, 2011b).

Cassiano desenhava com muita desenvoltura um menino de boné que,
eventualmente, andava de skate. Ao olhar o caderno, reencontrei a forma
familiar e interpretei com tranquilidade. Contudo, ao dizer para o grupo a
passagem em que Euristeu exige receber as penas de bronze dos passaros
para fazer uma coroa, Cassiano disse: “Eu desenhei”. No momento, eu
elogiei didaticamente: “Ah, que legal!”. Mas ele insistia e mostrava o
caderno. Estdvamos no grande circulo e ele repetiu trés vezes, levantando o
caderno da pesquisa na ultima: “Eu desenhei aqui ¢!” Mais tarde, ao
redescobrir Cassiano em seu caderno, surpresa e encantada, vi seu eterno
menino de boné. Ele, agora, era Euristeu e tinha uma coroa feita com as
penas de bronze saidas da histdria de Hércules. Na parte inferior da folha,
um Hércules (de boné) recolhia as penas de bronze do pantano. Compreendi
que ele compreendera a histdria, que ele a tinha lido e, no momento da
profericao, mostrava que estava em busca de um dizer que configuraria, em
seguida, uma escrita, iniciada através do desenho. Eu tinha conseguido

escutar? E ver?
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Imagem 14: Hércules de boné
Hércules ndo foi feito a minha imagem e semelhanga
Fonte: didrio de campo da pesquisa (FRONCKOWIAK, 2011b).

O fim da vida de Hércules, que eu vocalizei de modo bastante intenso,
nao era conhecido das criancas. Elas ficaram impressionadas com a tunica
envenenada pelo sangue de Nesso, o centauro mau. Juliana escreveu no

caderno da pesquisa:

A :

Imagem 15: N&s contamos os 12 trabalhos Imagem 16: Dejanira
O que eu faco eu sei que fiz Hércules convida Dejanira para sair
Fonte: didrio de campo da pesquisa (FRONCKOWIAK, 2011b).
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Na primeira folha, Juliana refere-se ao momento em que iniciamos
nossos “trabalhos de Hércules” e salienta que eles contaram “o resto”. H3
desenhos e brincadeiras feitos pela amiga Rafaela, pois elas gostavam de
“fazer de conta” que uma era a professora da outra. Mas a isso,
infelizmente, como a tantas outras peculiaridades, ndo poderei aludir. Na
pagina, muito clarinha em virtude da escrita a lapis, lemos, na sequéncia a

referéncia ja comentada e que eu reproduzo por escrito:

Hoje quando a profe Angela contou a histdria do Hercules a gente contou
o resto os 12 trabalhos do Hercules. (FRONCKOWIAK, 2011¢),

o inicio de um novo texto, que foi continuado na pagina seguinte do
caderno, igualmente reproduzida acima. Nelas, além do desenho de

Dejanira, com uma tunica grega, lemos:

A tunica envenenada

Depois do Hercules ter namorado a Megara ele namorou a Dejanira que
era uma mosa bonita soque tem outro rei com a cabeca de touro com
cabelos muito compridos e barba orordsa e que o Hercules foi passear e
viu Dejanira e se apaixonou e se casou e aquele rei feio disse que eles so
iam ficar casados se o Hercules lutar com o rei e o Hercules lutou e
venceu e dai o Hercules convidou para sair e ela aceitou e paceardo e
tinha que atravessar um rio e a Dejanira ficou com medo porque aquele
rei feio era o rei d’agud e o Hercoles mostrou foi na agua e dai veio o
minotauro malvado e ele botou ela nas costas e atravesou e o Hercules
atirou uma flexa no coracad do minotauro quando o minotauro ia caindo
ele disse que

- Pegue este potinho e bote um pouco do meu sangue quando o
Hercules namorar outa mulher vocé bota o sangue na camisa dele e a
Dejanira botou para testar e quando ele botou ficou se cosando e o zeus
lancou o raio e o Hercules foi para o olimpo. (FRONCKOWIAK, 2011c),

A qualidade e a complexidade da escrita de Juliana, farta de
conhecimento de mundo da menina, nao deixa duvida de que o episddio a
havia impressionado. Mas, de certo modo, todas as criancas me pareceram
bastante recompensadas e felizes porque

Zeus mandou um raio resplandecente e Héracles subiu para o Olimpo em

um jato ofuscante de trovoes e chamas. Ali Héracles livrou-se da sua pele
mortal, e os deuses lhe deram as boas-vindas, com sete dias de festancas
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e risos para o mais bravo herdi jamais conhecido nos céus ou na terra.
(COATS, 2009, p. 161-162).

Chegamos, assim, ao fim dessa “odisseia”. Muitas perguntas, naquele
momento, se somavam aquela hipdtese primeira. Eu as ouvia no siléncio de
mim e as mantive presentes enquanto dava sequéncia aos encontros.
Contudo, o que eu tinha agora como uma certeza na carne, era o fato de que
eu — meu corpo voz — realizava algo com aquelas criancas. Nos estavamos
realmente muito implicados.

Em relacdo a aproximacao com A epopeia de Gilgamesh, o primeiro
volume foi dito com o objeto livro, as criancas em roda. Logo apos ter
realizado meu dizer, fiz circular pelo grupo dois exemplares da obra, para
que pudessem apreciar as ilustracdes. Muitos episddios interessantes estao
relacionados a essa experiéncia de mediacdo, principalmente a forca do dizer

que vem da passagem:

Gilgamesh era parte deus e parte homem. Ele parecia humano, mas ndo
sabia o que era ser humano. (ZEMAN, 1996, v.1).

Ser humano ¢é diferente de carregar uma humanidade. As criangas
percebiam a diferenca e a traduziam em expressdes e comentdrios que
vinculavam Gilgamesh ao protétipo da maldade, da arrogancia e da

insensibilidade™®

. Os dois ultimos volumes da trilogia, eu os apresentei na
sala do turno integral. As criancas assistiram através do multimidia a
projecao do livro, modo que encontrei para compartilhar as imagens entre
todos e evitar a aglutinacao em torno do livro, pois, agora, eles ja conheciam
o primeiro tomo e estavam muito curiosos em relacdo aos demais. Comprei

pirulitos e partimos em viagem, pois, além da histdria, Ludmila Zeman nos

%6 Nas paginas seguintes, havera exemplos de escrita das criangas que corroboram a maneira como percebi suas

compreensdes acerca de Gilgamesh.
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encantava e a cada nova imagem projetada os comentarios eram muito
enriquecedores.

Nao vou relatar a experiéncia pormenorizada. Para efeito do meu
estudo, porém, julgo oportuno mencionar que, sempre, minha concepcao de
“leitura” ultrapassava a da palavra escrita. Em diferentes momentos, eles
interrompiam meu dizer para interpolar comentarios, que eram bem-vindos
e incorporados a contacdo. Assim, antes de iniciar o dizer, conversamos
longamente sobre a origem do texto, encontrado na regidao da
Mesopotamia, em tabuas de argila; sobre a época em que foi escrito; se era
‘“baseado em fatos reais ou ndo” (pergunta de Laia); se Gilgamesh era “tao
grande quanto a sua imagem no livro” (questdo levantada por Juliana); se a
histdria era do tempo dos dinossauros (indagacdo de Gabriel Moreira); se era
mais velha do que a Biblia; se conheciamos o autor, entre outras
contribuicdes. Gilgamesh era parte homem e parte Deus e, para a muralha

ficar ““cada vez mais alta e mais alta e mais alta’ eu disse, mandou

que os homens deixassem seus trabalhos e suas familias para
trabalharem na construcdo. Fez com que as mulheres trouxessem a
comida. As criancas foram afastadas para que ninguém perdesse tempo
brincando com elas. (ZEMAN, 1996, v.1 - grifos meus -).

As partes grifadas correspondem aquelas que eu disse como um adulto
que sabe o valor da parceria na brincadeira com criancas. As informacdes
excitaram os animos, perguntaram se ninguém mais cuidava das criangas.
Em virtude disso, encorajei-os a perceber a complexidade da construcao da

muralha, indagando sem esperar resposta:

- Vocés acham que alguém contava histdrias para as criangas?
(FRONCKOWIAK, 2011b).

A “pergunta” ndo obteve resposta. Eu podia imaginar o que eles

estavam sentindo; pois, no devaneio “nosso ser passado imagina reviver.”
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(BACHELARD, 1988, p. 99). Na continuidade do encontro, essa contacdo
gerou uma producdo de textos escrita, solicitada em parceria com a
professora Betina. Na observacao atenta do material, é possivel, novamente,
notar a influéncia de minha vocalizacdo sobre a escrita. Os aspectos que
mais chamam a atencdo sao um conjunto de textos que reproduzem
principalmente efeitos enfaticos da minha voz (seja através da repeticdo de
advérbios efou da duplicacdao de letras no intuito de fazer ecoar a

intensidade da duracdo do som):

CONJUNTO 1 (grifos meus)

Gabriel Moreira: (APENDICEI)

ERA UMA VEZ UM HOMEM MUITORICO ELE SO NAO TINHA AMIGOS ELE
VICOU TAO TAO BRABO ELE MANDOU QUE VOI CONSTRUIDA UMA
MURALHA...]

Joao Pedro: (APENDICE J)

MUITO TEMPO ATRAS TINHA UM REI MUITO MAU E ELE FOI
CONVOCADO PARA SER REI DE URUK MAS ELE ERA MUITO MAU E
MANDOU CONSTRUIR UMA MURALHA QUE NAO IA PARAR NUUUUMCA

[

outro conjunto, cujos textos referem de modo mais evidente a indignacao
com a situacdo de abandono imputada as criancas em Uruk, aparecendo, em

alguns, também o carater enfdtico, como segue:

CONJUNTO 2 (grifos meus)

Guilherme: (APENDICE K)

A MUINTO TENPO NA CIDADE UROC O RElI E MUITO FEIO E ELE
MAUTRATAVA AS PESOUAS OS OMEIS TRBALHAVA E AS MULHERES
FAZIAO A COMIDA E AS CRIANCAS NAO FAZIAO NADA [...]

Mauricio: (APENDICE L)

A MUITO TEMPO ATRAS TINHA UM RElI CHMADO GILGAMESH O REI
ORDENOU QUE OS PAIS DEIXASSE OS FILHOS E CONSTRUIR UMA
MURALIAT...]

Cassiano: (APENDICE M)

A MUITO TEMPO TINHA UM REI QUE ERA MUITO MAUDOSO PORQUE
NIGEM CUIDAVA DAS CRIANCAS PORQUE OS OMENS ESTAVAO
TRABALHANDO NA MURALHA E AS MULHERES ESTAVAO CUSINHANDO

[.]
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As criangas puderam desenhar também lindos painéis sobre a obra.
Infelizmente, Ana estava apresentando trabalhos em um evento e eu nao
consegui me envolver na documentacdo. Os painéis, expostos no saguao
lateral da escola (os quais eu pretendia fotografar no dia seguinte), foram
arrancados durante a noite por um temporal tocado pelo vento. Como
amante de poesia, gosto de magicar que o vento e a chuva levaram embora
um tempo que passou, lavaram uma Angela que nunca mais poderd se
banhar no mesmo rio. Eu ainda nem sabia que era outra.

A escola, gentilmente, me chamou para conversar e decidir se
poderiamos encerrar a parceria na sala de aula. Na ocasidao, fiquei
apreensiva. Parecia, olhando distraidamente, que eu nao tinha feito nada. O
que, realmente, eu tinha feito? A ideia desse real, dessa nocdo perversa
acoitando minha percepcdo fez toda a diferenca. Lembrei, um pouco antes
da reunido com Betina e com a coordenacao, de duas passagens de textos
muito caras a mim e ao meu grupo de pesquisa na Unisc.

Na primeira, Paul Valéry, durante o discurso da aula inaugural que o
empossava professor do curso de Poética, no College de France, afirma que
sua perspectiva para tratar o tema era aquela que percebe a relevancia de
agucar uma curiosidade, a tal ponto que “se atribua uma importancia tao
grande em segui-la, que sejamos levados a considerar com mais
complacéncia, e até com maior paixao, a acdo que faz do que a coisa feita.”
(Valéry, 1999, p. 181 — grifos do autor).

Na segunda, Heinz von Foerster (1996), acerca dos conceitos de
segunda ordem, aqueles que, do ponto de vista da ldgica, podem ser
aplicados a si mesmos e que, justamente por isso, geram uma profundidade

semantica distinta (como compreender o compreender, aprender a
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aprender etc.), demonstra concretamente no texto que “ndo vemos que nao
vemos”. Em seguida, nos conduz a ver que, ante a ja classica afirmacao de
que a linguagem ¢é a representacao do mundo, ao contrario, o real é uma
imagem da linguagem. “A linguagem vem primeiro; o mundo € uma
consequéncia dela.”(FOERSTER, 1996, p. 65). Como inventamos explicacfes
somente para o que podemos ver, entao, ja que nao vemos que Nao vemos
(como ele demonstrou), inventamos explicacbes para o que acreditamos
ver. Em seguida, o autor distingue inventar e descobrir: “Se alguém inventa
algo, entao é a linguagem o que cria 0 mundo; se em troca, alguém pensa
que descobriu algo, a linguagem nao é mais do que uma imagem, uma
representacdo do mundo.” (FOERSTER, 1996, p. 66).

O que realmente eu nao estava vendo? O que realmente eu estava
escutando? Na reunido, a escola solicitava o espaco da sala de aula para
outros projetos e, acolhedoramente, oferecia a possiblidade de eu seguir
realizando encontros com as crian¢as no turno oposto, em algum momento
do turno integral. Eu compreendia, mas via a proposta como redutora, pois
nem todo o grupo de criancas do 2° ano frequentava o turno e eu teria de
iniciar outro rito de passagem para a constituicao de vinculos também com
outras criancas, ja que criancas de diferentes turmas compartilham o mesmo
espago no turno.

Contrapus a oferta a possibilidade de utilizar o espaco do Memorial da

Unisc'®’

em um dia apenas da semana, durante o periodo de aula, num
projeto diferenciado que, por ocorrer noutro espaco talvez pudesse
organizar um pouco melhor a Laia® que mora dentro de mim. Eu queria

mais um tempo com esse grupo, um tempo em que pudesse construir uma

'°7 0 espaco Memorial serd descrito no capitulo 3 desse estudo.
198 Referéncia ao episédio da biblioteca ocorrido com a menina Laia. Cf. p. 125, 126 e 127.
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narrativa mais convincente para mim mesma sobre o que acontecia quando,
poeticamente, intervinhamos uns na vida dos outros através dos textos que
uma adulta (eu) contava.

A escola recebeu bem a ideia e marcamos para o segundo semestre o
inicio das Oficinas. Valéry me soprava ao ouvido que eu devia considerar com
mais complacéncia, e até com maior paixdo, a acdo que faz do que a coisa feita.
E eu amava o que minha acdo fazia com os pequenos, o que nos
inventavamos. Agora, refletindo sobre o processo da acdo, julgo que foi
nesse momento que eu soube que inventava, assim como disse Foerster, e
nao descobria, pois descobrir sup6e uma realidade dada e uUnica que esta
fora e ndo dentro de nds.

Voltei a Bachelard e percebi que eu estava oscilando entre dois
mundos, as vezes racional, as vezes poética. Minha angustia estava
centrada, de certo modo, ainda, na conviccao de que havia mais realidade a
ver. Era a existéncia em mim da crenca de que “uma entidade ultrapassa seu
dado imediato, ou para falar mais claramente, [era] a conviccdo de que se
encontrard mais no real oculto do que no dado evidente” (BACHELARD,
2000, p. 33) que me perturbava.

A hipdtese sobre a relacdo entre minha vocaliza¢do e a resposta
positiva que as criancas dariam e deram por escrito era evidéncia, ou nao era?
Eu ja tinha visto que a relacao se estabelecia? Sim, as crian¢as marcavam a
énfase e a intencionalidade semantica da minha voz nas paginas dos
cadernos. O que acontecia, entdo, que nao me deixava feliz? Eu queria
provas! E para que constituisse uma verdade cientifica bastaria aprofundar,
checar e repetir o experimento. Melhor, talvez, fosse comparar dois grupos

objeto, um que encontraria a professora “poesia” e outro para o qual ela ndo
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seria poética. Mas essa ela sou eu... Mas esse objeto eram eles e seriam

outros eles... Mas

as coisas nao sao mais do que letras! Que nos submetamos em seguida a
um convencionalismo absoluto: todas essas claras rela¢des ndo sao
sendo silabas que se associam de uma maneira estritamente
abracadabrante! [...] Este subito valor semantico € de esséncia totalitaria;
aparece com a frase acabada, ndo com a raiz. Assim, no momento em
que a nogdo se apresenta como uma totalidade desempenha o papel de
uma realidade. (BACHELARD, 2000, p. 33).

Retornando ao Bachelard anteriormente ndo compreendido' escutei
(um escutar que agora era ver) os processos do meu método: estar atenta,
estar desarmada, estar em siléncio diante do que o poético gerava em nds
porque gerava em mim. Minha atencdao, meu desarme, meu siléncio atuavam
sobre as criangas, sobre suas escritas, sobre a constituicao de suas poéticas
e, portanto havia uma interferéncia essencial (de raiz) do método (que era o
eu poético) e do objeto (que eram o elas poético), que me mobilizavam a
retornar a acdo e, assim, indefinidamente o valor desse instante nos

113

mobilizava, porque compunhamos em afinidade uns aos outros. E “a
afinidade depende da comunhdo. Entrar em composicao é compor.”
(BACHELARD, 2000, p. 139).

Foi quando compreendi que, para além de pesquisar criancas e suas
relacbes com a leitura e a vocalidade de professores (inclusive a minha) e a
ligacdo com textos poéticos eu queria ver como eu via, perceber como
percebia, escutar como escutava. Entao, o siléncio, que de modo inflexivel
permanecia sempre presente, fez todo o sentido. Nao era o siléncio para o
outro que eu buscava, mas o siléncio para mim, para minhas certezas, para

minha impossibilidade de sentir, de acolher, de perceber, em virtude do

tanto que insistia em sentir, acolher e perceber. “A coragem intelectual

199 Cf. p. 99 desse trabalho.
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consiste em manter vivo e ativo esse instante do conhecimento nascente,
em fazer dele a fonte inexaurivel de nossa intuicdo e desenhar, com a
historia subjetiva de nossos erros e equivocos, o modelo objetivo e uma vida
melhor e mais clara.” (BACHELARD, 2007, p. 12).

A contrapelo, esse exercicio de vivéncia, de experiéncia, de escrita me
trouxe pouco sobre a educacdo, muito sobre mim mesma. Pouco sobre
como as criancas podem fazer algo, muito sobre como estdo dispostas a
fazé-lo desde que cessem, a0 menos um pouco, as adultas insistentes falas.
De certo modo, percebi que a procura do siléncio, do que silenciava em mim,
era um modo de preocupar-me pela educacao enquanto uma experiéncia de
‘““abrir-se a escuta do que realmente nos acontece, assim como abrir-se para
a escuta do que verdadeiramente significa e como nos significa aquilo que
nos acontece'*”. (DOMINGO; FERRE, 2010 p. 32)

Por sugestao de Betina, tive um ultimo encontro, na sala de aula, no
dia 6 de agosto de 2011, com as criangas. Era inicio do segundo semestre e fiz
a derradeira Oficina Literdria. Contei que passariamos a nos ver sé uma vez
na semana, em outro espaco e pude notar o quanto Betina estava certa em
sua percepcao. Elas ficaram tristes, eu e Ana Luisa ja tinhamos marcas
naquele espaco e cortar vinculos — ou muda-los — ndo é tarefa simples nem
para uma crianca. Brinquei com elas o livro A drvore que dava sorvete
(CAPPARELLI, 1996). Foi divertido e escrevemos nossa primeira obra poética
“Esquisitices dos 2° ano”, inspirada no poema “Esquisitices” do mesmo livro.

O poema, que depois transformei em uma ficha poética e em livro™,

"° Tradugdo minha.

"0 livro Esquisitices do 2° ano, realizado a partir do poema “Esquisitices” (CAPPARELLI, 1996), foi entregue as criangas,
juntamente com outros materiais, no dia 11 de novembro de 2011, em um encontro na escola para a devolucao da
pesquisa.
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empolgou a todos, gerando alguns desenhos espontaneos no caderno que

eu s fui encontrar depois:

Imagem 17: Lucas plantou uma arvore Imagem 18: Guilherme a sua também
Ja plantaram uma drvore e ...
Fonte: didrio de campo da pesquisa (FRONCKOWIAK, 2011b).

Imagem 19: Ficha poética “Esquisitices do 2° ano”
... ja escreveram um livro!
Fonte: didrio de campo da pesquisa (FRONCKOWIAK, 2011b).

Busquei o Memorial sem querer provar mais nada. Agora, era
importante avangar e mostrar que podia constituir um espaco em que o

invisivel existisse. James Hillman (2001), com a ousadia de um homem
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experiente, insiste que nossa cultura “marginaliza os invisiveis. Se a filosofia
de uma cultura ndo da espaco suficiente para o outro, ndo da crédito ao
invisivel, o outro precisa entrar em nosso sistema psiquico de forma
distorcida.” (HILLMAN, 2001, p. 199). Aquelas criancas ndo foram uma
distorcao. As criancas nao sao uma distorcao. A poesia ndo é uma distorcao,
pois o fazer poético também significa

estar atento ao que a pratica tem a dizer [...] que ela também te mostra a

ti mesmo enfrentando o caminho e submetendo-o a tua forma de vivé-lo,

tuas reacdes diante dele; isto é, mostra o que o caminho faz contigo.
(DOMINGO; FERRE, 2010, p. 28)"™

Numa espiral, o tempo do imperfeito, o tempo da fabula (RODARI,
1982, p. 180) se fez perfeito entre nds, nos nds que constituiram nossas
escutas: eu intervinha e, imediatamente, era invadida por uma intervencao.
Realizar o ato poiético de uma acdao pedagdgica nao € apenas intervir num
espaco poeticamente, proporcionando ao outro as condi¢bes de realizar seu
fazer, mas ser alterada pela contingéncia destes atos. Como ordboro
poético, comi meu proprio rabo, pois agora sabia que ndao mudaria o mundo
que as criangas viam e escutavam com os outros, nem aquele que elas liam e
escreviam, mas era capaz de constituir com elas o mundo que nds viamos,
escutdvamos, liamos e escreviamos juntos. Eu intervi? Sim, mas mais que

tudo fui conquistada por nosso fazer e, mediadora de nossas leituras, convivi.

" Tradug&o minha.



3 ENSAIOS DE FUGA™

"3 Forma musical polifénica, na qual duas ou mais vozes se combinam no desenvolvimento de um tema conciso e de
tonalidade claramente definida. O tema é geralmente acompanhado de um contrassujeito, que deve ser escrito em
contraponto invertido, isto é, de tal maneira que possa ir sobre ou sob o tema. Considerada a mais elaborada
composi¢do em contraponto, as vozes apresentam o tema em constante superposi¢do e perseguicao. Cf. GLOSSSARIO
DA MUSICA, 1984, p. 5.
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3.1 experimentando a experiéncia (presto)™

Neste capitulo, minha intencao é a de mostrar, dar a ver, através da
descricao densa e da exibicao de pequenos videos, o que significou e como
se desenvolveu meu estudo no Memorial da Unisc. Houve uma mudanca de
foco, pois, a partir da constituicao de outra intencao de pesquisa, ou de
outra pergunta, pude alterar significativamente meus procedimentos.

Precisei realizar alguns ajustes, na medida em que, como ja referi no
capitulo anterior, tinha agora duas outras bolsistas comigo iniciando um
percurso de pesquisa. Elas foram importantes, pois nesse novo espaco era
necessario organizar as situacdes com as criancas numa perspectiva muito
diferente daquela que organiza o espaco na forma escolar. Entretanto,
esses ajustes nao tiveram o rigor de um pacto formal. Eu sabia o que nao
queria: conviver com a palavra poética na indigéncia de uma contencdo
cerceadora do corpo movente — por isso operante — das criancas.

Ent3o, sabia, igualmente, que jamais poderia constituir essa recusa ao
silenciamento condicionando as bolsistas a pensarem a partir de mim, elas
pensaram comigo. Essa posicao impde a necessidade de modificar a
composicao de minha escritura, na medida em que muitas vezes, meu
discurso nao € o dizer de um eu, mas a negocia¢ao de um nds, que passo a
usar formalmente quando necessario. Agora, de modo material,
pesquisadores (professores e bolsistas) e criancas sabiamos o que
queriamos e cooperavamos de modo a que tudo funcionasse,
principalmente porque os quereres nao eram homogéneos: minha intencao
foi a ja explicitada no paragrafo acima, a das bolsistas a de avancarem em

seus estudos acerca do elo entre imaginacdo e infancia na docéncia em

"4 presto: andamento apressado. Cf. GLOSSARIO DA MUSICA, 1984, p. 17.
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Letras e Pedagogia e as criancas, bem, as criancas a de experimentarem o
direito que tém de viverem seu protagonismo junto aqueles que, assim
como elas, o desejam.

Tinhamos reunibes de planejamento, que ndo eram rigidas, mas
ocorriam na medida certa. Em nenhum momento deixamos de organizar,
selecionar ou registrar o andamento do processo, cada uma carregando a si
mesma incondicionalmente: Ana, pela pratica e por ter gostado das
filmagens, permaneceu nessa incumbéncia e com a organizacdo dos
registros filmicos. Bibiana, muito envolvida com a cor e a mancha, preferiu
estudar — através de registro fotografico e escrito — as situacbes de interacao
que se relacionavam com a narrativa do desenho e da tinta. Ja Tamiris,
encantada com a vocalizacao de histdrias e com a forca poética da palavra -
centrou-se com mais atencdo no acompanhamento a grupos de criangas
especificas, quando estas desenvolviam processos extensos, que duravam
mais de um encontro, interrogando a expressao linguageira do grupo. A
descricdao densa de Tamiris foi bastante fecunda. Betina acompanhou os
encontros sempre, mas, pelos motivos ja expostos, nao pdde planejar junto.
Ela demostrava muita receptividade e alegria de poder estar conosco no
Memorial. A forma escolar é bastante pesada também para os educadores.

Apesar da aparente “divisao de tarefas”, quando se compreende que
somos infancia, ndo é possivel determinar exatamente o que cada um faz ou
fard. A interrogacao dinamica das criancas em relacao a vida, o que elas
fazem admiradas, extravasa a légica ortodoxa de definicao de lugares e
papéis. Desse modo, todas nds filmamos, fotografamos, cantamos,
pintamos, dancamos, lemos, retiramos livros na biblioteca, selecionamos
imagens, selecionamos poemas, fizemos pontas em lapis, lavamos potes de

tinta, organizamos pincéis, ou seja, todas nds estivemos implicadas, nao
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deixando escapar nenhuma oportunidade de nos aproveitarmos em alegria e
atencdo. Como mostra Bachelard (1974) pensar corretamente “o real, é
aproveitar as suas ambiguidades para modificar e alertar o pensamento.
Dialetizar o pensamento é aumentar a garantia de criar cientificamente
fendbmenos completos.” (p. 168). E eu ja sabia que os inventava.

Os encontros ocorreram no 2° semestre de 2011, entre agosto e
outubro, uma vez por semana, as tercas-feiras, das 8h3omin as 10h3omin,
totalizando 12 manhas no Memorial. Na sequéncia, tivemos uma reuniao de
avaliacdao da pesquisa com a coordenacdao e a professora na escola e um
ultimo encontro de despedida com as criancas, no dia 11 de novembro de
2011, nas dependéncias da escola. Depois, montamos (eu, bolsistas mais a
professora), em 28 de novembro, uma exposicdo no hall de entrada da
escola com as producdes dos alunos (APENDICE A). Ainda estivemos
envolvidos virtualmente até o dia 9 de dezembro, como j referi.'™

O grupo de criancas era composto, agora, com a chegada de Atila e

"®, Elas se deslocavam com Betina a pé até o

Michel, de 20 criangas maiores
Memorial, que se localiza numa distancia média de 9oom da escola. Elas tém
tranquilidade para esse tipo de situagao, pois estao acostumadas a caminhar
para irem as piscinas, ao ginasio de esportes ou a biblioteca, ja que usam as
dependéncias da instituicao.

O Memorial da UNISC é um prédio projetado para ocupar uma area de
2.550 metros quadrados que esta ainda em acabamento. Ele pretende
abrigar a memdria histdrica da regiao dos Vales do Rio Pardo e Taquari e sera

um espaco cultural relevante da regiao; no pavimento inferior, com oficinas,

salas de reunibes, laboratdrio e auditdrio e no segundo piso, salas de

"5 Cf. nota 64, p. 104.
"6 Cf. nota 29, p. 67.



176

exposicao e o Salao Nobre.

Em 2011, ano em que realizei a empiria com as criancas, o térreo estava
parcialmente concluido. O acesso era feito pela porta lateral do prédio, em
que, depois do hall de entrada, ha um longo corredor que faz ligacao com
uma sala de exposicdo, muito bem iluminada (durante o periodo, estiveram
expostos alguns cavaletes com fotos antigas de Santa Cruz do Sul). Essa sala
de exposicao da acesso a duas oficinas. Usavamos a segunda, que
chamdavamos de Atelié, em virtude de ter abrigado o antigo Projeto Uniarte -
UNISC, que teve a coordenacao de Sandra Richter durante muitos anos. A
sala do Atelié é uma sala ampla, com cinco mesas largas e compridas. H3
dezenas de bancos de madeira de varias alturas, algumas cadeiras pretas de
escritorio em bom estado, pia, TV e aparelho de som. Nesse ambiente, se
encontram varios materiais — tintas, lapis, lapis de cor, canetdes, canetinhas,
giz de quadro, giz de cera, giz pastel, pincéis, folhas brancas (desenho, A4 e
A3), potes, panos, rolos de papel pardo, tudo organizado em duas
prateleiras e um armadrio, que sdao de uso das pesquisas que ali se
desenvolvem.

Caminhando mais um pouco, hd o saguao de entrada do futuro
auditdrio. Esse ambiente é um pouco mais escuro que o anterior, pois, além
de n3ao possuir janelas, tem carpete cinza, que reforca a sensacao de
“penumbra”. Ali existe uma porta para uma pequena sala vazia - nada além
do carpete, um espelho que recobre toda a parede frontal e um quadro-
branco. Essa sala, anteriormente, era utilizada pelo Corpo de Danca da
Universidade e é, por isso, chamada de Sala dos Espelhos pelo nosso grupo
de pesquisa. Mais tarde, foi apelidada de Quartinho dos Fundos em
decorréncia do convivio com as criancas da minha pesquisa, como mostrarei.

No sagudo, existem também dois amplos banheiros.
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A chegada do grupo de criancas no prédio do Memorial era muito
alegre. O corredor longo proporcionava eco para os pequenos, tanto de seus
passos firmes no chao quanto de suas risadas e batidas nas paredes das
divisdrias de gesso. O uso do espaco, inicialmente, era determinado por nds:
sO o Atelié, ou apenas o Quartinho dos Fundos. Na sequéncia das semanas,
construimos ldgicas de convivéncia que permitiram a livre utilizacao dos
ambientes, de acordo com os desejos das criancas, sempre mantendo a
inten¢do da experiéncia de convivéncia com as diferentes expressées em
linguagem acima de qualquer outra intencdao pedagdgica. Nao sacrificamos a
literatura, nds transbordamos sua complexidade poética.

A referéncia a palavra experiéncia, por uma questao de principio,
necessita ser aclarada, na medida em que, somente sua abordagem ja
justificou inimeros estudos bem mais aprofundados do que o meu. Na
relacdo com a infancia, do mesmo modo'. Eu ndo tive fblego para
estabelecé-lo pelas condic¢bes ja indicadas, mas ndao me furto a referir uma
complexidade de principio.

Primeiramente, acho oportuno retornar aos conceitos de segunda
ordem (FOERSTER, 1996) ja referidos no segundo capitulo: experiéncia é um
deles. Cogitar experimentar a experiéncia gera uma “profundidade
semantica distinta”. (p. 65). J& que, com Foerster, a linguagem inventa o
real, meditar sobre a constru¢ao dela reduz o risco da simplificacdo.
Experimentar a experiéncia é experimentar! Na esteira do raciocinio de
Foerster, compreendo que a palavra experiéncia sofre na histdria de seu

percurso como objeto de estudo aquilo que ele nomeia como

"7 Na perspectiva da investigacdo filoséfica é possivel perceber esse recorte na obra de Maria Zambrano (2011), Jorge
Larrosa (1996, 2002, 20043, 2004b) e Walter Kohan (2004a, 2004b, 2006, 2007). Refiro, ainda, teses interessantes a
partir dessa mirada: na rela¢do entre crianqas e a experiéncia da escolarizagdo (FERNANDES, 2009) e de criangas com a
experiéncia da poesia, embora a perspectiva seja um pouco diferenciada, utilizando o referencial de Walter Ong.
(SOUZA, 2007).
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substantivacao, em que seccionada da acdo de experimentar abandona o
corpo em um nao lugar, portanto simplificando o humano e sua

complexidade:

Quando um verbo é transformado num substantivo, nos aparece de
repente como se fosse um objeto. Se estamos ante um processo que
pode converter-se numa coisa, vamos por caminho errado. Muitas de
nossas dificuldades para compreender se devem a que constantemente
tratamos com objetos que, em realidade, sdo processos. (p. 62)

A experiéncia, substantivacao do processo de experimentar, se reduz
na escola ao uso de estratégias para alguma coisa, inclusive para a
alfabetizacdo. Elie Bajard (2001) possibilitou constituir uma no¢do de fundo
acerca de a leitura e a escrita materializarem-se no ato concreto de dizer,
realizacao corporal da experiéncia pelas criancas e ndo numa dimensao de
constru¢cao de generalidades conceituais. As criancas igualmente o
demonstraram ao preferirem ensaiar o dizer, tornando a leitura e a escrita
experiéncia.

Em segundo lugar, se volto desavisadamente a Gaston Bachelard, em
exposicoes realizadas ao longo desse trabalho, poderia inferir — e seria um
equivoco - que a experiéncia é tomada como algo menor - talvez
insignificante — pois, como referi™, a educacdo com devaneios precisa
ocorrer antes das experiéncias, que apenas o provariam. (BACHELARD,
1989a). Outro autor do qual me valho, Gianni Rodari (1982), mostra em igual
medida a necessidade de romper esquemas da experiéncia no convivio
educacional. Ao seguir essa vereda, seguramente vou me distanciar do
caminho — embora as veredas sempre a ele retornem e o constituam - fato
que ocultaria uma importante contribuicdo de Bachelard ao contexto

educacional.

"8 Cf. p. 61 desse estudo.



179

Bulcdo (2008), argumentando contra o equivoco de imputar ao
pensamento bachelardiano falta de rigor, demonstra que , ao contrario,
extremamente rigoroso e racionalista convicto, Bachelard desenvolve seu
pensamento numa coeréncia inatacavel. O intento de Bachelard é mostrar

que o

racionalismo sofreu transformagdes e que a concepc¢do de racionalidade
passou a ser outra, tornando possivel que certos conceitos, embora
ambiguos, continuem racionais. (BULCAO, 2008, p. 27).

Ele fundamentou a necessidade de preocupar-se com a ‘“abertura
metodoldgica e com a liberdade da linguagem, sempre que estas estejam a
servico da criacdo e da renovacdo de ideias.” (BULCAO, p. 27) Para isso,
como argumentei no primeiro capitulo, combateu a nocao de imaginagao
formal, fundada no olhar porque da consciéncia de um homem
contemplativo.

Ao contrdrio, a imaginacao em Bachelard é material, pois recupera o
mundo como concretude, ela convida o homem “a penetracdo, a acao
transformadora e feliz no mundo, que deixa de ser puro espetaculo,
solicitando a intervencdo do homem demiurgo.” (BULCAO, 2008, p. 30). Essa
penetracao se da pelo devaneio, devaneio de cor, de massa, de som,
devaneio de palavra, j que a linguagem pde uma materialidade ao mundo. O
que Bachelard rechaca, entdo, é a experiéncia pobre, a experiéncia
oportunizada na intervencdo de uma palavra gasta, rasteira, incapaz de
realizar, de ser poética, 0o que, julgo ja ter justificado, ndao tem necessaria
ligacdo com o texto poético. Se a palavra € rica, a experiéncia também o é.
Ciéncia e poesia, contrarios bem feitos que se unem, justamente, pela
diferenca. (RICHTER, 2005).

Bachelard ndo é contra a exp