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Apresentacao

Se ha dominio de estudos que entre nés foi objecto de intenso desen-
volvimento nos tltimos anos, esse dominio € o que diz respeito a criagao
literdria destinada a infancia e a juventude; um desenvolvimento que ocor-
reu a par do incremento de estudos literdrios e linguisticos com correlata
incidéncia tematica.

O fenémeno explica-se por vdrias razoes, dentre as quais cumpre agora
realcar as seguintes: a crescente importancia assumida em Portugal pelas
Ciéncias da Educacao e, no seu ambito, a atencio conferida a vérios aspectos
da formacao (linguistica, cultural, etc.) da crianga; o crescimento quase
explosivo da criagao literdria portuguesa, destinada a um publico infantil ou
juvenil, o que constitui um florescimento que, tanto do ponto de vista quan-
titativo como qualitativo, nao foi ainda devidamente avaliado; o apareci-
mento, em diversas institui¢des do ensino superior, de disciplinas curricular-
mente orientadas para a chamada Literatura Infanto-Juvenil, o que tem tam-
bém que ser relacionado com a realizagio de pesquisas (individuais ou
colectivas), nalguns casos conduzindo a elaboragao de dissertacdes académi-
cas. Tudo acompanhado, evidentemente, por uma actividade editorial proli-
fica e por certo (as tiragens que se conhecem sao disso uma evidéncia) com-
pensada pelo acolhimento dos destinatarios visados.

O presente niimero de Discursos procura ser uma resposta, no registo
que esta revista tem cultivado, a situacdo que ficou sumariamente descrita e
a algumas das questdes que ela levanta. Coordenado pela Dra. Gloria Bastos
e pelo Dr. Anténio Quintas Mendes, este niimero retine um conjunto de tex-
tos cuja designagdo genérica — Lingua e Literatura na Idade Infantil - pro-
cura exactamente contemplar reflexdes diversificadas: sobre a aquisi¢do da
lingua, sobre a aprendizagem da leitura, sobre a maturagao de procedimen-

tos cognitivos e de representagao, sobre o conto maravilhoso, etc., etc.



Discursos

Pareceu titil e necessario dar aqui a palavra também aos escritores. Os
testemunhos recolhidos confirmam como é ilustrativa, no presente contexto,
a intervengao de alguns dos mais destacados ficcionistas que em Portugal se
tém consagrado a produgao literdria para a infancia e para a juventude; o
que aqui vale também como um complemento «dialogante» com o discurso
ensaistico.

A revista inclui ainda as habituais sec¢des de registo bibliografico e
informativo.

Carlos Reis
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Nota Prévia

No presente niimero de Discursos procuramos reunir um conjunto de
artigos que simultaneamente contemplasse quer alguma unidade interna
quer alguma da diversidade necessdria a introdugdo de diferentes proble-
maticas (a ortografia, as representagoes iniciais sobre a linguagem escrita, a
aquisi¢do da linguagem, a criatividade na escrita infantil, a relacao entre a
crianca e a linguagem) que se nos afiguram cruciais, seja do ponto de vista
tedrico, seja do ponto de vista das préticas sociais, com particular relevancia
para os contextos escolar, familiar e cultural que assumem nestes dominios
um papel fundamental.

Um conjunto de preocupacdes, relativamente bem definido, presidiu a
escolha dos diversos trabalhos: a incidéncia sobre estudos respeitantes a
lingua portuguesa; a conjugacao da pesquisa tedrica com a pesquisa
empirica; a consideragao de aspectos de ordem linguistica, cognitiva,
afectiva e cultural; a consideracdo de diferentes faixas etarias, desde as
aquisi¢des mais precoces as aquisigdes pré-escolares e escolares; a con-
sideragdo do conjunto de vivéncias que através da Linguagem atravessam
todo o processo de desenvolvimento.

Gostariamos ainda de sublinhar que, apesar da possivel produtividade
dos trabalhos aqui apresentados para uma Didéctica da Lingua e da
Literatura, entendidas estas no seu sentido mais tradicional, foi também
nossa preocupacgdo perspectivar os problemas em discussdo a partir das
construgdes infantis e das estratégias de apredizagem e de elaboragao do
sentido mobilizadas pelas proprias criancas e nao apenas a partir da pers-
pectiva do Adulto, daquele que tudo sabe e tudo ensina. Mas as construgoes
infantis nao surgem num vazio social nem sdao, em absoluto, construcdes
totalmente espontineas, antes se ancorando num constante didlogo com a
cultura na qual a crianga cresce e se desenvolve. Dai a importancia que
atribuimos a ligacdo entre a Lingua e a Literatura. A literatura permite

mostrar e fazer vivenciar um leque muito vasto da experiéncia e do conhe-
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cimento humano. Através da literatura, a crianga podera criar uma relacio
forte e duradoura com a leitura, j&4 que ela podera responder as suas
fantasias, & sua curiosidade por histérias e ao seu desejo de informacio em
geral. Por outro lado, a literatura enriquece a linguagem da crianga, orienta-a
para a procura de significado no processo de leitura, promove a fluéncia na
leitura e tem consequéncias na sua prépria escrita, tanto no presente como
no futuro. E ainda de assinalar que a leitura expde a crian¢a a uma grande
variedade de estruturas linguisticas, estruturas de histérias, modos de
organizagao da informagao, estilos de escrita, etc. E naturalmente, como ja
foi afirmado, a literatura, nas suas diversas cambiantes, constitui uma das
pontes privilegiadas entre o contexto mais imediato do desenvolvimento da
crianga e o contexto mais distanciado e mais global da comunidade e da
cultura em que a crianga se desenvolve.

Enfim, esperamos que os diversos trabalhos aqui incluidos possam
estimular e enriquecer as problematicas debatidas, restando-nos agradecer
sinceramente a todos os autores que acederam ao nosso convite para a
colaboragdo neste niimero, desejando ainda que as pistas de reflexdo nele
langadas possam eventualmente ser retomadas neste ou noutros locais onde
a investigacdo e a discussdo de temas tdo relevantes sejam motivo de outras
leituras e de outras escritas.

Antoénio Quintas Mendes
Gloéria Bastos



Artur Gomes de Morais e Ana Teberosky

Erros e transgressoes infantis
na ortografia do Portugués

Que precisam as criancas saber para seguir a norma ortografica? O que
é que elas ndo sabem, quando cometem um erro de ortografia? Por que
numa mesma série escolar, numa mesma turma, encontramos uma grande
heterogeneidade no que diz respeito ao desempenho ortogréfico? Que
mudancas se observam na competéncia ortografica dos alunos, durante os
primeiros anos de escolaridade? Que mudangas subjacentes podemos
identificar no modo como o aprendiz processa este tipo de conhecimento
especifico?

A ortografia é hoje objeto de preocupagao permanente entre educadores
e educandos. Como o seu desconhecimento continua sendo importante fonte
de fracasso escolar e de discriminagdo social, o estudo da aprendizagem da
ortografia é relevante, por um lado, por suas implicacdes pedagogicas e
sociais. Por outro lado, estimula a pesquisa psicolingtiistica a avancar nas
explicacdes sobre o que é a notagao da lingua escrita, sobre como esta se
aprende e sobre como seu aprendizado se diferencia da aquisicdo da lingua-
gem oral.

A pesquisa que estamos realizando ', tem o propésito de contribuir
para a resolugao destas questdes. Numa perspectiva psicolingfiistica, nosso
objetivo fundamental é analisar as relagoes entre o desempenho ortografico

revelado por criangas brasileiras das séries iniciais e 0 modo como elas

! Este artigo antecipa alguns elementos da pesquisa que o primeiro autor esta desenvolvendo
em sua tese de doutorado «Representagdes Infantis sobre a Ortografia do Portugués», sob a
direcao do segundo autor, no Depto. de Psicologia Evolutiva y de la Educacion da Univer-
sidade de Barcelona.

Discursos, 8 (1994): 15-51 »
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representam mentalmente as restricdes da norma ortografica brasileira do
portugués.

Até recentemente, a literatura psicolingtiistica tem refletido em muitos
casos uma longa tradigdo, fundada na lingiiistica de Saussure, segundo a
qual a escrita é vista como um «cédigo de segunda ordem», «derivado da
lingua oral», esta tultima constituindo a «verdadeira» lingua. Entendemos
que a manutencdo desta perspectiva tem sido responsavel por muitos pro-
blemas e mal-entendidos no modo como linguistas e psicélogos temos en-
tendido o que ¢ a notagao alfabética das linguas e o que sao suas ortografias.
Sob uma perspectiva diferente, alguns lingiiistas ( Blanche-Benveniste, 1992;
Biber, 1988; Harris, 1992; Ludwig, 1983; Vacheck, 1973), tém enfocado as
especificidades da lingua escrita, defendendo para esta um estatuto de
relativa autonomia e independéncia em relagio a lingua oral. Filiados a esta
segunda perspectiva, concebemos que a ortografia nio é uma «transcri¢ao»
da lingua oral, mas sim a «[...] reprodugdo de uma forma escrita, a forma
autorizada» (Desbordes, 1992). Este enfoque alternativo tem importantes
consequéncias tanto para o modo como interpretamos as rela¢des entre fala e
notacao escrita, como para a explicagdo proposta para o aprendizado da
ortografia.

Dedicaremos a primeira parte de nosso texto a este tema: relaces entre
lingua oral, sistema de escrita alfabética e norma ortografica, defendendo a
perspectiva de que o conhecimento ortografico é um conhecimento repro-
dutivo.

Discutiremos, em seguida, a especificidade da ortografia enquanto
dominio de conhecimento e revisaremos as evidéncias da literatura psi-
colingiiistica sobre quais fatores influenciam a aprendizagem daquela
norma.

Num terceiro momento, faremos uma breve descricio da atual norma
ortogréfica do portugués brasileiro, considerando os tipos de restricdes que
a partir dela permeiam as relagdes entre grafemas e fonemas, segundo a
norma oral culta de Recife, metrépole situada no nordeste brasileiro, onde
realizamos nossa pesquisa de campo.

16



Erros e transgressoes infantis

Num quarto momento, voltando o foco para o
individuo que ativamente aprende a norma ortogra-
fica, argumentaremos que para compreender seu
desempenho neste ambito, precisamos incorporar um
modelo do funcionamento que leve em conta o pro-

cesso através do qual o aprendiz elabora suas repre-

sentagdes mentais, como o proposto por Karmiloff-
-Smith, (1986, 1992b). Em nosso tema especifico,
aquelas representagbes concernentes as restri¢des da norma ortografica, que
aparecem no input escrito que o rodeia e que ele estd aprendendo®.
Posteriormente, apresentaremos alguns resultados iniciais de nossa
pesquisa empirica, obtidos entre criancas brasileiras, com um mesmo tempo de
experiéncia escolar. Usando uma situagdo experimental que permite inferir
aspectos relativos ao processo de elaboragio das representagdes ortograficas,
comparamos o desempenho das criangas ao errar involuntariamente e quando
lhes pediamos para, intencionalmente, transgredir a norma ortogréfica
brasileira. Depois de examinar qual relacdo existe entre o conhecimento
demonstrado por aqueles aprendizes quando tentavam reproduzir a norma
ortografica e sua capacidade para refletir sobre a mesma norma, revelada na
situagdo de transgressao, sugeriremos, em nossas consideragoes finais, alguns

possiveis principios orientadores para o ensino da ortografia na escola.

Fala e escrita; notacdo alfabética e norma ortogrifica

Precisamos, inicialmente, diferenciar os conceitos de «sistema de

escrita alfabética» (ou sistema de notagao alfabética) e «norma ortogréfica»

* Como propde Karmiloff-Smith (1992b), utilizaremos as expressdes «notagio» e «notar» para
nos referirmos ao registro ou descrigdo externos, através de sistemas simbdlicos, criados pela
cultura: em nosso caso, a notagdo da linguagem pela escrita que se baseia no sistema alfabético.
Reservaremos as expressoes «representagdo» e «representar» para designar algo interno,
construgdes mentais que, em nosso caso especifico, existem subjacentes ao ato de produzir
notagoes escritas.
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que, com frequéncia e inadequadamente, sdo tratados como sindnimos pelos
pesquisadores da aprendizagem da ortografia. Do ponto de vista diacrdnico,
lingiiistas e historiadores da linguagem reconhecem que a invengao do
sistema de notagdo alfabética constituiu uma forma bastante econémica de
notar a lingua oral. O ideal de economia que é inerente a escrita alfabética — e
que as vezes superestimamos numa atitude etnocéntrica (Coulmas, 1989) -,
viria, entretanto, a ajustar-se as caracteristicas do objeto a ser notado. Como
a fala varia com o tempo, no espago geograéfico e conforme a situagao social,
a possibilidade de noté-la de uma forma unificada colocava-se como um
problema ja na Grécia e Roma antigas (Blanche-Benveniste, 1992; Bonner,
1989; Desbordes, 1992). Desde entdo, se observava o dilema entre:

- seguir o «principio fonografico», tentando notar fielmente uma forma
de pronunciar idealizada (mas qual dialeto seria o eleito?), ou

- manter as letras com que as palavras da lingua eram notadas no
alfabeto estrangeiro que se adotou, ou as letras com que as palavras estran-
geiras incorporadas a lingua eram notadas em sua lingua de origem.

O problema, que persiste hoje nas diferentes linguas que usam a
notacao alfabética, foi resolvido através da conciliagdo das duas alternativas
(Blanche-Benveniste e Chervel, 1974), dando lugar ao surgimento da orto-
grafia. A segunda alternativa, designada por estes autores como «principio
ideografico», se expandiu sobretudo nas linguas que ha varios séculos ndo
sofreram reformas ortograficas, mantendo portanto notagdes tradicionais
para palavras cuja pronuncia mudou notavelmente ao longo do tempo
(Catach, 1989; Coulmas, 1989).

Para melhor compreendermos a diferenca entre notagio (ou escrita)
alfabética e norma ortografica, precisamos reconhecer que a natureza
instavel da linguagem oral ndo permitiria a produgdo de notagdes fiéis e
unicas. Os fonemas, enquanto abstragdes que elaboramos sobre a lingua oral
(Harris, 1992), s6 podem ser identificados pelas relagdes distintivas que
assumem, quando comparamos as palavras do léxico da lingua. Por isso, os
fonemas nido apresentam as qualidades necessarias para que sua notagao

permita cumprir os requisitos de um sistema verdadeiramente notacional

18



Erros e transgressées infantis

(Goodman, 1987), como é o caso da notacao musical”. A transcricao fonética
demonstra claramente como o signo lingtiistico perde sua identidade ao ser
notado segundo o ideal alfabético, ja que ai sua notacdo considera estri-
tamente a forma como é pronunciado. 56 a notagao de palavras segundo
uma norma ortografica permitiu resolver este problema, oferecendo, por
outro lado, a possibilidade de que os usuarios de uma mesma lingua a leiam
de modos diferentes, preservando seus dialetos orais (Blanche-Benveniste,
1992; Cagliari, 1986).

Podemos ver entdo que os sistemas de escrita alfabética das modernas
linguas ocidentais, além de anteriores a suas ortografias, se baseiam num
principio abstrato, o principio alfabético, enquanto as normas ortograficas
daquelas linguas sdo invengoes histdricas, sujeitas a intervengdo consciente
(Coulmas, 1989). Ademais, a idéia de ortografia como norma imutavel — e a
conseqtiente nogao de erro ortogréfico, com sua acepgao de culpa — sdo uma
invencdo social recente, estreitamente relacionada a fatores como a
universalizacdo da escolaridade e da imprensa (Blanche-Benveniste, 1992;
Eisenstein, 1985). Isto explicaria, em parte, a origem da relativa indepen-
déncia e autonomia que as normas escritas apresentam hoje em relacio as
normas faladas, especificamente no que diz respeito a sua notagao.

A lingua portuguesa ¢ um exemplo vivo do que agora estamos argu-
mentando. Em primeiro lugar, as diversas propostas de normativas ortogra-
ficas, ndo oficializadas ao longo da historia dessa lingua, refletem as oscilacdes
entre o predominio do principio ideografico que valoriza a etimologia
(Géandavo, 1574; Ledo, 1576; Feijo, 1734), a defesa do principio fonologizante
(Verney, 1746; Viana, 1902) ou a busca de concilicagido entre ambos (Barros,
1539; Oliveira, 1536). Em segundo lugar, o fato de sé no presente século termos

fixado ortografias para nosso idioma, permitiu reduzir as distancias entre

* Goodman (1987) propde que um sistema verdadeiramente notacional deve cumprir um
conjunto de propriedades sintaticas (disjungao e diferenciagao finita) e semanticas (disjungao,
diferenciagio finita e nao-ambigiiidade), para que as notagdes que produz descrevam fielmente
0s objetos da realidade que nota. Entendemos que a notagao alfabética cumpre as propriedades
sintdticas e que sua incapacidade para cumprir as propriedades semanticas se vincula a
caracleristicas do signo lingliistico, como argumentaremos ao longo do texto.
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norma escrita e dialetos orais, sobretudo através do abandono de letras mudas
e outras tradi¢des baseadas na etimologia. Contudo, por causa do atraso em
fixar uma norma ortogréfica tinica e comum, enfrentamos hoje dificuldades
face a grande diversidade fonética observada também nos dialetos cultos de
cada pais onde falamos portugués, ja que as ortografias instituidas em cada um
deles, no presente século, adotaram recursos distintos para notar as peculia-
ridades de cada norma oral culta (Castro, Duarte e Leiria, 1987).

Se até hoje estamos negociando um acordo para unificar a ortografia
usada nos vdrios paises de lingua portuguesa, podemos ao menos aproveitar
este estado de coisas para ter mais clareza sobre a natureza social e historica
das normas ortograficas. Ao nao confundirmos «sistema de escrita» e
«norma ortografica», constatamos que os grafemas - ou unidades alfabéticas
que usamos para notar a lingua —, nao apresentam nenhuma relagdo «com-
pulséria» com os fonemas que por contingéncia notam. Nos parece portanto
um equivoco buscar isomorfismos entre fonemas e unidades da notagao
escrita, tal como fazem alguns estudiosos (Catach, 1986; Henderson, 1985),
atribuindo aos grafemas uma fungédo distintiva que nédo lhes ¢é inerente.
Preferimos interpretar que, ao longo dos séculos, a ocorréncia ou nio de mu-
dangas nas normas ortogréficas de distintas linguas com notagao alfabética,
permitiu que os povos que as usam potencializassem as aproximagdes ou
distanciamentos nas correspondéncias entre grafemas e fonemas para
«cristalizar» diferentes peculiariedades de cada lingua em suas notag¢des
oficiais. Assim, no caso do inglés, a auséncia de reformas ortograficas cul-
minou na preservagao de semelhangas semanticas através da notagdo para-
digmadtica de unidades morfolégicas (Coulmas, 1989; Mosterin, 1993), tanto
de radicais como de morfemas flexionais e derivacionais, a despeito das
diferengas que apresentam na maneira como sao pronunciados dentro de
um mesmo dialeto (por exemplo, «critical»/ «criticize», «liked»/«changed»).
No caso do francés, a cristalizagdo da norma ortografica produziu a manu-
tengdo, na escrita, de uma série de marcas distintivas de paradigmas da
concordancia verbal e nominal, que no entanto sdo homéfonos na lingua oral
(Fayol et al., 1994).
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A cristalizagao de formas escritas tinicas, a serem reproduzidas pelos
seguidores da norma ortogréfica, nao se restringiu, todavia, as corres-
pondéncias fonograficas. Incidiu também sobre o uso de diacriticos, sobre a
segmentagdo das palavras no texto e sobre a notagio das marcas morfolo-
gicas de concordancia gramatical. E interessante ver que também o aban-
dono da scriptio continua ou seja, a notagdo das palavras ligadas umas as
outras, foi uma convencao tardiamente estabelecida e também vinculada a
fatores sociais externos, como a tipografia e a substituicao da leitura em voz
alta pela leitura silenciosa (Blanche-Benveniste, 1992). Por outro lado, em
algumas linguas, como por exemplo o francés, o fato de s na escrita
encontrarmos marcas distintivas da concordancia verbal e nominal, levou
tanto leigos como estudiosos a referir-se especificamente a uma «ortografia
gramatical» (Chervel e Manesse, 1989; Jaffré, 1992).

O aprendizado da ortografia: fatores que o influenciam

Queriamos antes de tudo chamar a atengdo para um aspecto onde a
norma escrita e a norma oral se diferenciam. A nogdo de correcao ou
incorrecao € especifica da norma escrita (Coseriu, 1978) e no ambito parti-
cular da ortografia, sua natureza reprodutiva ndo permite avaliar uma
notagao em termos de proximidade ou verdade légica. A nota¢dao de uma
palavra, frente a forma tnica autorizada pela norma, pode somente estar
correta ou errada: é questao de conhecimento ou desconhecimento. Diferen-
temente, ndo podemos aplicar os qualificativos de «certo» e «errado» ao
modo como se expressam oralmente os falantes nativos de uma lingua. A
menos que incorramos em preconceitos sem nenhum fundamento socio-
lingtiistico, s6 podemos julgar a fala daquelas pessoas como «adequada» ou
«inadequada», «normal» ou «anormal» em relacdo ao grupo e situacio social
onde se comunicam (Lemle, 1987; Soares, 1986). Nem sempre esta distingdo ¢é
compreendida pelos educadores e pesquisadores. Constatamos assim, em

nossa experiéncia junto a professores das séries iniciais, que muitos deles
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tratam os dialetos populares de seus alunos como «maus costumes» ou
«formas erradas» que adquiriram em casa. Tais mestres e mestras chegam
inclusive a «explicar» as criangas que certas dificuldades ortograficas se
devem ao fato de «ndo pronunciarmos as palavras como deveriamos», isto €,
«COMO as escrevemos».

Desde um ponto de vista diacrénico, constatamos também que a
aprendizagem do sistema de escrita alfabética é anterior a aprendizagem da
norma ortografica. Quando uma crianga, nos primeiros anos de escola-
ridade, nota erroneamente uma palavra, estd violando as restri¢ées da
norma ortogréafica e nao aquelas proprias do sistema de escrita alfabético do
portugués. Os diversos trabalhos sobre a psicogénese da escrita das linguas
romanicas (cf. Ferreiro e Teberosky, 1979 para o espanhol; Carraher e Rego,
1983 e Martins e Mendes, 1987 para o portugués) demonstram que, por volta
dos cinco anos de idade, meninos e meninas ja conhecem certas carac-
teristicas ou restri¢cdes do sistema de escrita da sua lingua. Sabem, por
exemplo, a forma das letras, a diregdo da escrita na linha e sua orientagdo, a
necessidade de variedade interna e quantidade minima de grafemas num
conjunto de letras para que este seja considerado escrita. A certa altura,
compreendem que na notagao alfabética as letras notam unidades equi-
valentes a fonemas e aprendem o valor convencional das letras. Esté claro
que aprendem as restrigdes do sistema alfabético antes das restri¢des da
ortografia.

Afirmar o caréter reprodutivo da ortografia desde um ponto de vista
social ndo implica em supor que sua aprendizagem seja passiva, restando ao
aprendiz apenas memorizar uma a uma as notagdes autorizadas pela norma.
Esta visdo, no entanto, predomina até hoje entre os leigos e marcou profun-
damente os estudiosos do tema, sobretudo na literatura psicolingiiistica em
lingua inglesa, tal como aponta Treiman (1993)*. Ainda que nas trés ultimas

décadas se tenha pesquisado pouco sobre a aprendizagem da ortografia -

* Pensamos que tanto os modelos teéricos dominantes na psicologia anglo-saxénica até os anos
60 como a profunda irregularidade da ortografia inglesa, no que concerne as correspondéncias
grafema-fonema, poderiam ter contribuido para tal estado de coisas.
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em comparagao a avalanche de estudos sobre a aprendizagem da leitura —, ja
dispomos hoje de uma série de evidéncias que nos ajudam a compreender a
evolugdo daquele aprendizado e identificar quais fatores o influenciam.

Entre os muitos trabalhos que estudaram os efeitos da consciéncia
fonoldgica sobre a aprendizagem da leitura e da escrita, encontramos evi-
déncias de que a habilidade metalingtiistica de segmentar as palavras orais em
unidades menores afeta o desempenho ortografico (ver em portugués,
Carraher, Bryant e Buarque, 1993). Tal influéncia parece ocorrer sobretudo nas
fases iniciais da escolarizagao (Stanovich, 1986) e incidiria basicamente sobre a
notagéo de correspondéncias grafema-fonema regulares, como demonstraram
Stanovich e West (1989) para o inglés. Pensamos ademais, a partir do que
comentaremos mais adiante sobre o efeito da regularidade nas correspon-
déncias fonograficas, que carecemos de pesquisas onde se identifique mais
cuidadosamente o papel diferenciado que certas habilidades metalingiiisticas
- ndo so ligadas a segmentagdo de fonemas, mas também de morfemas ou
relativas a identificagdo da silaba tonica nas palavras —, pode ter sobre a
aprendizagem das restrigdes ortograficas em linguas diferentes.

O tempo de escolarizagdo formal vivido pelo individuo demonstra
também exercer um efeito geral sobre aquele aprendizado, refletindo-se no
desempenho ortografico. Assim, alguns estudos desenvolvidos no Brasil
(Alvarenga et al., 1989; Carraher, 1985; Morais, 1986) atestam que ao avango
na escolaridade corresponde uma redugdo no niimero de erros ortograficos
de grupos de alunos de séries distintas, tanto na escrita de textos esponta-
neos, como em situa¢des de ditado de palavras isoladas.

Ainda no que diz respeito as caracteristicas do aprendiz e de sua
histéria pessoal, dois outros fatores influenciam o rendimento ortografico: o
dialeto oral por ele falado e a experiéncia de exposigao a lingua escrita
impressa. Quanto ao dialeto oral, Cagliari (1985) e Carraher (1986) obser-
varam que certos erros ortograficos de criangas brasileiras refletiam uma
transcri¢io de modos de pronunciar tipicos de dialetos populares. Paiva
(1984) encontrou o mesmo tipo de efeito numa situagao de ditado, onde os
sujeitos ouviam frases pronunciadas segundo o dialeto culto do pesquisador

[39]
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mas, ao nota-las, pareciam basear-se em suas préprias pronuncias. Nao
devemos, porém, concluir que os individuos que falam variedades dialetais
nao-padrao s6 empreguem as representagdes de seu dialeto & hora de
escrever. Desberg et al. (1980), pesquisando a ortografia de criangas negras
americanas, constataram que estas nem sempre «transcreviam» suas formas
de falar, sendo impossivel prever o tipo de erro que cometeriam com base
em seu dialeto oral. Estes autores sugeriram que aqueles sujeitos provavel-
mente disporiam também de representagdes sobre outras formas de pronun-
ciar e sobre as rela¢Oes entre estas prontincias e a escrita, das quais langavam
mao, quando se lhes pedia para escrever.

Estudos recentes (Stanovich e West, 1989; Stanovich e Cunningham,
1992) demonstram, por outro lado, que a exposigdo a linguagem escrita
impressa atua fortemente sobre a capacidade de notar palavras com
ortografia irregular. Controlando as habilidades de processamento fonolé-
gico de estudantes universitarios, estes autores constataram que o desem-
penho dos sujeitos ao notar palavras irregulares variava conforme o contato
que tinham com a linguagem escrita impressa. Interpretaram assim que este
tipo de exposigdo ao input escrito que obedece a norma ortogréfica era
necessario para a formacao de um léxico mental que contenha as imagens
de palavras irregulares. Estudando o rendimento em leitura de criangas
americanas de 3." e 4. séries, Cunningham e Stanovich (1990) obtiveram
resultados que apoiam esta interpretacdo: as diferengas individuais na
habilidade de reconhecer palavras resultavam de varia¢des nas habilidades
de processamento ortografico, que se mostravam parcialmente determi-
nadas pela exposigdo a lingua escrita impressa.

Um segundo grupo de fatores que influenciam a aprendizagem da
ortografia diz respeito a propriedades das palavras escritas. Podemos
destacar ai dois fatores principais: a frequéncia de uso da palavra na lingua
escrita impressa e a existéncia (ou ndo) de regularidade nas correspondén-
cias entre grafemas e fonemas”.

" Treiman (1993), estudando a escrita espontanea de criangas americanas durante o primeiro
ano de escolaridade, constatou que outras caracteristicas da ortografia de uma lingua podem
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Varios estudos (Groff, 1982, 1984) demonstraram que é mais facil
escrever corretamente palavras que aparecem freqiientemente na lingua
escrita impressa. As pessoas tendem a errar mais sobre aquelas palavras que
raramente tém oportunidade de ler e este efeito parece crescer nos casos de
correspondéncias fonogréficas irregulares.

A maioria dos trabalhos que constataram ser mais fécil notar palavras
com correspondéncias fonograficas regulares foi realizada inicialmente em
lingua inglesa. As complexas e sempre imprevisiveis caracteristicas daquelas
correspondéncias no inglés levaram os estudiosos a propor que as criangas
usariam estratégias diferentes, visuais e fonolégicas, quando notavam res-
pectivamente palavras regulares e irregulares (Barron, 1980; Bradley e
Bryant, 1980). Resultados obtidos entre criangas brasileiras (Carraher, 1985;
Morais, 1986) demonstraram que aqueles falantes do portugués tendiam a

regularizar a notagao de palavras irregulares.

Breve descrigdo das restri¢des que permeiam as relagdes entre grafemas e

fonemas na atual ortografia brasileira

Pensamos que a lingua portuguesa permite um exame mais apro-
fundado do efeito de regularidade nas correspondéncias fonogréficas sobre
o rendimento ortografico do aprendiz®. Entendemos, por outro lado, que a

regularidade ou irregularidade das restri¢oes presentes numa norma orto-

influenciar o desempenho do aprendiz. No caso do inglés, esta autora encontrou efeitos ligados:
) & quantidade de letras que compdem um grafema; b) a existéncia de grafemas visualmente
semelhantes, p e b, por exemplo; ¢) ao fato do nome de uma letra corresponder ou nao a
sequéncias sonoras freqiientes no léxico da lingua; e d) ao fato de dois grafemas notarem
fonemas que tém idéntico modo e ponto de articulagao.

® A irregularidade nas relagoes grafema-fonema em inglés é tao grande que, para separar
palavras regulares de irregulares, os pesquisadores terminam, muitas vezes, misturando ao
critério de regularidade um outro, relativo a frequéncia de uso das palavras na lingua escrita (cf.
Treiman, 1993). No caso do portugués nos parece possivel e adequado separar os dois critérios e
analisar a regularidade nao da palavra, mas sim de cada grafema que a compée, considerando o
contexto que este ocupa na palavra, a natureza do morfema a que pertence e a categoria
gramatical da palavra em questao.
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grafica quanto as relagdes fonograficas s6 podem ser identificadas e classi-
ficadas, tendo como critério de referéncia um dialeto oral. Em nosso caso,
tomaremos por referéncia a norma culta falada no nordeste brasileiro, mais
exatamente em Recife, cidade onde realizamos nossa pesquisa de campo e
que faz parte do projeto NURC (Projeto de Estudo da Norma Urbana Lin-
giistica Culta), que ja ha alguns anos vem pesquisando o portugués culto
falado no Brasil.

Considerando a ortografia adotada atualmente no Brasil’ e o dialeto
oral culto mencionado, encontramos quatro tipos basicos de restri¢des da
norma sobre como grafemas e fonemas se relacionam. Estes quatro tipos de
restrigdes coincidem com os propostos por Lemle (1987), quando analisa a
atual norma brasileira, numa perspectiva mais geral.

Um primeiro tipo de restri¢des envolve grafemas como P, B, T, D, Fe V,
que mantém uma relagio biunivoca perfeitamente regular com os fonemas
que notam. Nestes casos, a norma apenas reflete a preservagio do principio
de notagéo alfabética.

Em segundo lugar, encontramos vogais (como E, I, O e U), digrafos
(como QU, GU, RR, NH) e consoantes (como M, N, G, ], C, R) que mantém
uma relagao regular de tipo contextual com os fonemas que notam. Nestes
casos de regularidade contextual, apesar de encontrarmos no sistema
alfabético da lingua mais de um grafema para notar um mesmo fonema, a
norma restringe os usos daqueles grafemas em questao, formulando regras
que se aplicam parcial ou universalmente aos contextos onde sio usados.
Quando estas restrigdes se aplicam universalmente (por exemplo, no uso de
R ou RR, no uso de M ou N com valor auxiliar de nasalizacio ao final de
silaba, no uso de G ou GU para notar o fonema / g/), o aprendiz pode usar
gerativamente aquelas restrigdes, elaborando regras e conseguindo sempre
notar tais fonemas em palavras desconhecidas, desde que leve em conta o
contexto onde notara o fonema representado pelo grafema em questdo. Em

7 Durante a realizagio de nossa pesquisa vigorava no Brasil o Fornuldrio Ortogrifico aprovado
pela Academia Brasileira de Letras em 12.08.1993, acrescido da Lei #° 5.765 de 18.12.1971.
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outros casos, as restri¢des da norma sé permitem derivar regras para deter-
minados contextos, inexistindo para os demais regras gerativas. Um exem-
plo deste tltimo tipo ¢ a notagao dos fonemas /i/ e /u/. Pode-se saber que
sempre sdo notados com O e E em silabas dtonas finais («pato», «gente»),
mas nenhuma regra permite ao aprendiz decidir sobre qual grafema usar em
outros contextos, quando tem que notar 0os mesmos fonemas («orelhao»,
«seguro»). O mesmo ocorre, por exemplo, com os grafemas G e J: seu uso
esta regularmente restringido em varios contextos, mas ndo quando notam
as silabas /je/ /ji/.

As restrigoes de tipo contextual envolvem assim distintos aspectos de
andlise do contexto. Em alguns casos, o individuo tem que considerar qual é
o grafema que se encontra em determinada posigao («ponte», «pombo»). Em
outros casos, tem que considerar qual é o fonema que se encontra em deter-
minada posigao («casa», «queijo»). Existem ainda aqueles casos onde precisa
também levar em conta a tonicidade (como em «pato» e «gente», acima
mencionados).

Um terceiro tipo de restri¢des toma aos morfemas e a categoria grama-
tical das palavras como critério para definir rela¢des entre grafemas e fone-
mas. Assim, o infinitivo impessoal dos verbos se nota sempre com R no
final, ainda que na maioria das vezes nao seja pronunciado no Brasil. Assim
também, as flexdes verbais do imperfeito do subjuntivo se notam sempre
com S5, os adjetivos gentilicos terminados em /eza/ se notam sempre com
S, enquanto os substantivos terminados em /eza/ se notam sempre com Z.
Podemos também saber, por exemplo, que «cafezal» e «laranjal» se notam
com L ao final, ainda que na maioria do territério brasileiro se pronuncie o
ditongo /aw/ no final daquelas palavras. Incidindo sobre sufixos flexionais
ou derivacionais, este tipo de restricdes permite derivar regras, a partir das
quais a notagdo de determinadas unidades morfémicas se torna paradigma-
tica na escrita.

Existe, por fim, o espago onde a norma restringe através de formas
Unicas autorizadas, cujo uso ndo permite derivar qualquer tipo de regra e

cujo emprego correto pressupde um comportamento reprodutivo. Estes
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casos de irregularidade - atribuiveis muitas vezes a notagbes definidas pela
tradicdo de uso e pela etimologia, e que foram mantidos nas reformas e
acordos ortograficos operados na lingua -, se revelam de modo acentuado
na notagao das consoantes fricativas. Como nossa concepgao de regula-
ridade se baseia na possibilidade do usuario vir a dispor de representagdes
sobre as restrigdes da norma ortografica, a partir das quais gera produtiva-
mente notagdes em concordancia com aquela norma, todas as situagdes onde
isto ndo pode ocorrer constituiriam exemplos de relagdes irregulares entre
grafemas e fonemas.

A reelabora¢io das representa¢des mentais sobre as restri¢bes da norma:
nossas hipéteses de trabalho

Quando um aprendiz comete erros de ortografia porque nota as pala-
vras conforme as pronuncia, ou porque regulariza a notagio de grafemas
irregulares, estd nos mostrando que o aprendizado deste conhecimento
especifico € um processo ativo, construtivo. Ndo poderiamos esquecer, por
outro lado, que as restri¢des de tipo regular presentes na norma podem ser
utilizadas produtivamente pelo aprendiz, que através delas pode gerar com
seguranga notagoes corretas. Insistimos, portanto, que afirmar o cardter
reprodutivo da norma ortogréfica, enquanto objeto social, ndo implica supor
que sua aprendizagem seja passiva

As pesquisas hd pouco revisadas indicam que, durante os primeiros
anos de escolaridade, o progresso no rendimento ortografico reflete uma
interagdo entre restrigdes das palavras escritas (por exemplo, sua frequéncia
de uso na lingua impressa e a regularidade de seus grafemas) e caracteristicas
do individuo (consciéncia fonolégica, tempo de escolaridade, dialeto oral e
exposicdo a lingua escrita impressa). A existéncia de individuos altamente
escolarizados, que séo leitores assiduos, mas que apresentam sérias dificul-
dades ortograficas (Frith, 1985) sugere que um terceiro tipo de fator é neces-
sario para explicar as mudangas observadas no desempenho ortografico.
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Inspirados no modelo de redescrigio representacional (RR) de Karmi-
loff-Smith (1986, 1990, 1992a, 1992b), propomos que também no dominio
ortogréfico o aprendiz reelabora suas representagdes mentais sobre as restri-
¢des préprias do objecto que aprende. Tal como esta autora observou em
outros dominios de conhecimento, pensamos que o aprendizado da ortogra-
fia ndo seria s6 uma aprendizagem direta de estimulos (no caso, a notagio
de cada palavra segundo a norma), mas envolveria um processo de reelabo-
ragdo das representagdes internas que o aprendiz elabora sobre aqueles
estimulos e sobre as restrigdes (regulares ou irregulares) da norma que
definem sua notagdao. As mudangas no desempenho ortografico estariam
assim relacionadas a mudangas nos niveis de explicitagdo das representagdes
ortogréficas dos individuos.

Para termos acesso ao nivel de explicitagdo das representagdes ortogra-
ficas infantis que queriamos estudar, langamos mao de uma situagao
experimental peculiar, baseada na transgressdo intencional e inspirada num
trabalho de Karmiloff-Smith (1990). Para transgredir as restrigdes de um
dominio de conhecimento, uma pessoa precisa té-las explicitado previamente
(Karmiloff-Smith, 1990; Tolchinsky e Teberosky, 1992). Como sugerem as duas
ultimas autoras, a transgressao difere do erro porque implica um conhe-
cimento da restri¢ao, regra, norma ou convengio que rege aquilo que se
transgride. Ao realizar nossa pesquisa, pensamos portanto que o desempenho
das criangas numa situagdo de transgressiao a norma ortografica revelaria
quais restri¢des da norma elas teriam reelaborado explicitamente em suas
representagoes internas sobre a ortografia brasileira do portugués.

Nossa hipotese geral era que a habilidade das criangas em ortografia,
isto é, em seguir as restrigdes da norma ortografica, estaria estreitamente
relacionada com a sua habilidade em transgredir aquelas mesmas restrigoes.
Ao mesmo tempo, pensdvamos que diferentes tipos de restricdes proprios
das palavras escritas (como a correspondéncia regular ou irregular entre
grafemas e fonemas, a frequéncia de uso na lingua escrita impressa) interagi-
riam com os processos de explicitagdo das representagdes ortograficas. Pre-
viamos, conseqiientemente, que os sujeitos com bom e mau rendimento em
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ortografia se diferenciariam tanto pela quantidade como pelo tipo de trans-
gressdes que eram capazes de praticar sobre as restri¢des da norma ortogra-

fica que aprendiam.

O estudo empirico: sujeitos, procedimentos experimentais e preparagio
dos dados

Cento e vinte criangas, de trés séries distintas e provenientes de duas
escolas (publica e particular) participaram de nosso projeto. Os dados que
discutiremos aqui se referem, contudo, apenas a um tergo dos sujeitos
pesquisados. A amostra aqui estudada compunha-se de dois grupos de
alunos que frequentavam o quarto ano de instrugdo formal em leitura e
escrita. O primeiro grupo tinha 20 criangas de classe média, que frequen-
tavam uma escola particular, o que é tipico no Brasil entre a populagao
infantil urbana deste grupo social. Sua idade variava entre 9,4 ¢ 12,5 anos e a
média de idade era 9,8 anos. O segundo grupo tinha também 20 criangas, de
classe popular, frequentando uma escola publica, como a quase totalidade
das criangas brasileiras oriundas desta classe social. Sua idade variava entre
10,2 e 14,0 anos e a média de idade era 12,6 anos.

Os dois grupos nao se diferenciavam acentuadamente quanto ao
método de ensino de ortografia a que estavam submetidos. Em ambas
turmas, a ortografia normalmente ndo tinha um lugar sistematico na
programacao da drea de portugués e seu ensino restringia-se, por exemplo, a
realizagdo semanal de um ditado de um texto e & solugdo de exercicios
ortogréficos que eventualmente aparecessem no livro dos alunos. No
entanto, os dois grupos se diferenciavam quanto ao contato vivido, na
escola, com materiais escritos impressos: enquanto na escola publica as
criangas normalmente s6 liam seus livros didaticos, as da escola privada
podiam ler diariamente livros de literatura infantil, que lhes eram colocados
a disposi¢do nos intervalos entre as tarefas escolares que faziam com os
livros didaticos.
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Os dois grupos se diferenciavam também quanto ao nivel educacional
dos pais e das maes dos alunos. Se 90% dos pais e maes da escola privada
tinham escolaridade superior ou a estavam concluindo, na escola ptblica
14% dos pais e maes eram analfabetos, 48% tinham estudado s6 até a 4° série
primadria e apenas 5% tinham concluido a escolaridade secundaria.

Os alunos das duas turmas participaram de duas situacdes experimen-
tais, conduzidas por suas professoras, no hordrio regular de aula: uma tarefa
de ditado e uma tarefa de transgressao.

Na tarefa de ditado (tarefa 1), se lhes pediu que notassem um texto
descritivo (ver Quadro 1), cujas palavras variavam quanto a regularidade

das unidades gréficas e quanto a frequéncia de uso na escrita impressa®.

Quadro 1. Texto Ditado

Bacharel é um famoso cavalo de minha cidade. Sempre passeia com umas
ferraduras prateadas e uma sela chinesa, que lhe diao um ar extravagante.
Conforme me disseram, seu dono, um simpitico estancieiro portugués, pagou
pelo animal um prego exagerado, hi dezessete anos atris.

Bacharel é gozado, tem seus truques e seus jeitinhos. Quando corre pelos
canipos, ziguezagueia conto unt missil atdmico, em direcdo ao horizonte. Toda
manhd, aproveita para roubar abacaxis, berinjelas e maxixes das fazendas por
onde passa. Mas vigia muito para que nio lhe apanhem nessas fugidas.

Como os outros cavalos, ten ojeriza aos cachorros rabugentos ¢ aos
besouros selvagens, zumbindo na sua orelha. Porém Bacharel nio teme a
ninguém nem a nada, sequer a chegada da velhice. Quando jovem, sonhou em
servir o exército e guerrear noutras regides. Hoje, jd mais trangiiilo, prefere
auxiliar humildemente seu amo.

Talvez Bacharel parega desobediente para as pessoas que ndo o conhecen.
Mas é, sem ditvida, a admiragdo do vilarejo, fonte de orgulho para seu dono e
de inveja para toda a gente, sejan cachaceiros ou bealas.

* Agradecemos ao professor Francisco Borba, da UNESP, que gentilmente nos antecipou
algumas informagoes sobre o levantamento de dados que a equipe por ele coordenada realizou
para a elaboragao do Diciondrio de Usos do Portugués Escrito.
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As professoras leram o texto em segmentos equivalentes a sintagmas, sem
pronunciar ou repetir palavras isoladas, a fim de nao interferir no modo
como as criangas segmentavam as palavras do texto.

Na tarefa de transgressio (tarefa 2), realizada no dia seguinte, se pediu
as criangas que reescrevessem o mesmo texto, mas que o fizessem como se
fossem um menino estrangeiro chamado «Francesco», que falava portugués
muito bem, mas que escrevia com muitos erros de ortografia. Ndo se men-
cionou quais tipos de erros 0 menino estrangeiro cometeria e as professoras
apenas insistiram sobre o fato de que «Francesco» ndo pulava palavras na
hora de escrever e que, portanto, teria escrito todas as palavras do texto.

Finalmente, uma terceira tarefa foi realizada com uma parte dos sujeitos.
De cada grupo-classe participaram os trés alunos que tiveram o melhor
rendimento e aqueles trés que cometeram mais erros na tarefa de ditado. No
total, 12 criangas (6 de cada escola) participaram de uma entrevista clinica.
Individualmente lhes pediamos, por um lado, que lessem algumas de suas
transgressdes intencionais e que julgassem se elas, ao serem lidas, soavam de
modo idéntico ou diferente das palavras que eles notaram em seus ditados. Por
outro lado, lhes pediamos para explicar por que «Francesco» teria cometido os
erros por eles inventados. Nestes momentos de explicacdo, para cada caso de
transgressao discutido perguntdvamos a crianga se havia uma regra que
garantisse a maneira certa de escrever a palavra em questdo. Quando a crianga
dizia que sim, pediamos que nos contasse qual era a regra.

Nosso plano experimental tinha o propésito de comparar o conheci-
mento ortografico das criangas em trés diferentes niveis: a conduta orto-
grafica que revelavam em seus ditados (tarefa 1), as representagdes explicitas
sobre a ortografia que revelavam a partir das transgressdes intencionais
(tarefa 2) e, por fim, as representag¢des elaboradas a um nivel verbal explicito
sobre as restrigdes da norma ortogréfica (entrevista clinica).

Os erros e transgressdes das tarefas 1 e 2 foram analisados com um
software destinado a andlise de textos escritos (Tolchinsky, Teberosky e
Rodriguez Illera, 1993) e distribuidos em quatro subdominios ortograficos:

Correspondéncia fonografica, Acentuagio, Segmentagdo das palavras no texto
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e Marcas morfologicas de concordancia. Em cada subdominio, identificamos a
operagao (adicdo, omissdo, substitui¢do ou deslocamento) subjacente ao erro
ou transgressao. No caso de Segmentacao de palavras, havia duas possibili-
dades: hipersegmentagdo ou hiposegmentagao.

No subdominio Correspondéncia fonografica identificamos o tipo de
unidade grafica com notacao inadequada: vogais, consoantes ou digrafos.
Ainda neste subdominio, verificamos também o tipo de regularidade (biu-
nivoca, contextual, morfoldgica, irregular) do grafema alterado e a freqtién-
cia de uso da palavra onde o erro ou transgressao ocorreu.

Para a tarefa de transgressdo, adicionamos dois indicadores mais, rela-
tivos a natureza da transgressdo efetuada. Em primeiro lugar, examinamos o
que € que tinha sido transgredido: o sistema alfabético da lingua, a morfo-
logia do portugués, a homofonia das palavras ou as restrigdes regulares e
irregulares que o sujeito seguiu no ditado. Em segundo lugar, quando a
transgressdo dizia respeito a correspondéncias fonograficas, viamos se a
crianga tinha transgredido sobre grafemas «problematicos» (para os quais
existem outros grafemas no sistema de escrita da lingua notando o mesmo
fonema) ou «ndo-problematicos» (sem outros grafemas competindo na
notacao de um mesmo fonema).

Devido a grande heterogeneidade encontrada no desempenho das
criangas nas tarefas 1 e 2, e tendo em conta a natureza ordinal ou nominal
das variaveis estudadas, empregamos testes ndo-paramétricos (X2, Kruskal-
-Wallis, U deMann-Whitney) nas andlises quantitativas realizadas sobre os
resultados da amostra como um todo ou que comparavam os resultados dos
alunos das duas escolas. Como nosso interesse fundamental era ver a relagao
entre o desempenho ortografico das criangas e o nivel de explicitagao de suas
representagoes sobre a norma ortografica, realizamos andlises adicionais,
dividindo os 40 sujeitos em trés subgrupos de rendimento (alto, regular e
baixo). A localizagdo da crianga num desses trés subgrupos tinha como critério
o fato de seu total de erros no ditado encontrar-se um desvio-padrao acima,

abaixo ou ao redor da média de erros obtida pelos 40 sujeitos naquela tarefa.
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Evidéncias a partir de erros e transgressdes infantis
Tarefa 1
Como escreviam as criangas? Em que tiveram mais dificuldades?

Ao examinar o desempenho tanto da amostra total de sujeitos, como dos
dois grupos-classe por separado ou de cada subgrupo de rendimento,
observamos que a maioria dos erros verificados no ditado diziam respeito a
correspondéncias fonograficas. Nestes casos, e tomando como referéncia a
amostra completa, as criangas erravam significativamente mais por substituir
grafemas (70,3% do total de erros de correspondéncia fonografica), sendo mais
raros os erros por omissio (19,9%), adigdo (8,9%) ou deslocamento (0,9%) de
grafemas. Esta tendéncia a substituir unidades gréficas — e a ndo cometer erros
por deslocamentos — indica que elas processavam linearmente a notagido da
escrita. O fato de que preservassem, na maioria das vezes, a homofonia das
palavras notadas, demonstra também que adotavam um processamento de
tipo fonoldgico e que elas ja tinham dominado as convengdes do sistema de
escrita do portugués, apesar de ndo conseguirem reproduzir plenamente as
restri¢des da norma ortografica que estavam aprendendo.

Tendo em conta a proporgao de vogais, consoantes e digrafos presentes
no texto ditado, examinamos se tinha havido algum efeito do tipo de gra-
fema em si, sobre o rendimento ortografico de nossas criangas. A resposta foi
positiva. Para a amostra completa, os erros na tarefa de ditado se locali-
zaram significativamente mais sobre consoantes (54,5%), que sobre vogais
(33,4%) ou digrafos (11,1%).

Uma tendéncia semelhante a substituir consoantes foi observada em
outros estudos sobre a aprendizagem da ortografia, realizados com criangas
espanholas (Morais e Teberosky, 1993; Morais, (no prelo)). Em contrapartida,
pesquisas desenvolvidas com criangas americanas (Treiman, 1993) e fran-
cesas (Sprenger-Charolles, 1993) constataram uma maior incidéncia de erros
por omissdo de vogais. Estas divergéncias sugerem que especificidades de
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cada norma ortografica, concernentes a regularidade das correspondéncias
fonogréficas, devem influir sobre o tipo de erros ortogréficos predominantes
nas fases iniciais da escolarizagao.

Nossos resultados demonstraram também que as criangas tinham mais
dificuldades em notar palavras infrequentes na lingua escrita impressa
(69,3% dos erros) e em notar grafemas irregulares (61% dos erros), confir-
mando, para o portugués, o que ja se observou com relagio a outros idio-
mas. Mais interessante foi notar, no que diz respeito ao tema da regulari-
dade, que o efeito encontrado nao era uma simples oposicdo entre grafemas
com restricao regular ou irregular segundo a norma. Considerando os dois
grupos-classe juntos, nossos sujeitos cometeram mais erros sobre grafemas
restringidos pelo contexto (21,8% dos casos), que sobre grafemas biunivoca-
mente regulares (9,9%) ou restringidos pela morfologia (7,1%).

Ao compararmos o rendimento das criangas das duas escolas, encon-
tramos, todavia, diferengas marcantes. Em primeiro lugar, porque embora
tivessem 0 mesmo tempo de escolaridade, os alunos da escola ptiblica come-
teram significativamente mais erros que seus pares da escola privada em
todos os subdominios ortograficos. Por exemplo, enquanto no subdominio
Correpondéncia Fonografica os alunos da escola ptiblica tiveram uma média
de 80 erros, a média apresentada pelos alunos da escola particular foi de 53,3
erros.

Proporcionalmente aos resultados verificados em cada escola, os
alunos da escola publica se diferenciaram significativamente por cometer
mais substitui¢des e omissdes de unidades graficas, e por errar mais sobre
vogais e sobre grafemas restringidos pelo contexto. J4 os erros dos alunos da
escola particular tenderam a se localizar mais sobre digrafos e sobre
grafemas irregulares, especialmente sobre consoantes. Estes resultados
indicam que os dois grupos se diferenciavam nao s6 quanto a quantidade de
erros cometidos mas, também e principalmente, quanto ao conhecimento
que tinham sobre as restrigdes da norma. Entendemos que a disparidade
observada no rendimento dos alunos das duas escolas deve estar relacio-

nada as diferentes oportunidades que tém de acesso ao mundo da escrita
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impressa. Se na sala de aula, esta desigualdade jé havia sido constatada, é
evidente que também deveria existir em seus lares. Além de seus pais nao
terem tido as mesmas oportunidades de escolarizagdo que os pais dos
alunos da escola privada, para as condi¢des de vida das familias dos alunos
da escola publica, leia-se de classe popular, era certamente proibitivo
comprar livros, jornais ou revistas.

Quando dividimos os sujeitos nos trés subgrupos de rendimento, con-
firmamos uma vez mais aquela diferenca entre o desempenho ortografico
constatada ao comparar as duas escolas. Todas as criangas do subgrupo de
rendimento alto procediam da escola privada, enquanto todas as que
ficaram no subgrupo de rendimento baixo provinham da escola publica. Os
trés subgrupos de rendimento se diferenciaram significativamente entre si
quanto ao total de erros relativos a correspondéncias fonograficas, com
médias de erros variando entre 27,5 (subgrupo alto), 65,21 (subgrupo médio)
e 112,67 (subgrupo baixo). Também foram significativas as diferengas encon-
tradas entre os trés grupos para as médias de erros na notagido de
marcadores morfolégicos de concordancia, o que provavelmente estd rela-
cionado ao dialeto oral das criangas da escola piblica. Sabemos que os dia-
letos orais falados no Brasil pelas classes populares evoluem no sentido de
suprimir as marcas de plural e de reduzir as formas de flexdo verbal (Lemle,
1987). Tendo pouco acesso a lingua escrita impressa, torna-se dificil para as
criangas provenientes daquela classe social elaborar representagdes que
sigam a norma ortografica no tocante a notagéo daquele tipo de marcas mor-
foldgicas, mais presentes nos dialetos orais cultos.

Quanto ao efeito de regularidade nas correspondéncias fonograficas, os
resultados provenientes da comparagdo dos trés subgrupos de rendimento
foram também muito sugestivos. As criangas do subgrupo baixo se carac-
terizavam por ainda terem dificuldade com grafemas de notagéo biunivoca-
mente regular e por errarem ainda muito nos grafemas restringidos pelo
contexto. Por outro lado, as criangas do subgrupo alto se diferenciavam das
demais por cometerem menos erros em grafemas restringidos pela morfo-
logia e por errarem basicamente nos grafemas irregulares.
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No que concerne & acentuagao, a tendéncia observada para a amostra
como um todo foi a de errar por omitir os acentos prescritos na norma (86%
dos erros de acentuagao). Foram significativamente mais altas as médias de
erros de acentuagao cometidos pelos alunos da escola publica em compa-
ragao com as dos alunos da escola privada e também foi significativa a dife-
renca entre a média de erros do subgrupo de rendimento alto neste subdo-
minio, quando comparado aos outros dois subgrupos de rendimento. Entre-
tanto, nossos sujeitos coincidiam em sua tendéncia a omitir acentos (sempre
aparecendo este tipo de operacao em 85% ou mais dos erros deste subdo-
minio). Neste ponto, se assemelhavam aos estudantes espanhéis de 8." série,
que Lopez (1992) estudou e que também deixavam sistematicamente de notar
os diacriticos. Pensamos que o carater secundério que os acentos assumem na
notagao do portugués, marcando o timbre ou a silaba ténica sem implicar na
maioria das vezes em mudangas na escolha do grafema sobre o qual apa-
recem, explicaria a conduta demonstrada pelas criangas em nossa tarefa de
ditado.

Ainda com respeito a esta tarefa, é interessante notar que encontramos
médias muito baixas para os erros relativos a segmentacio de palavras (2,77
para a amostra como um todo), o que sugere que depois de quatro anos de
instrugdo em leitura e escrita aqueles alunos ja tinham formado um bom
léxico mental de palavras escritas e as tratavam facilmente como unidades.
Esta linha de interpretacdo parece confirmada quando constatamos que as
criangas do subgrupo de baixo rendimento cometiam significativamente
mais erros por hiposegmentacio que as demais criangas, enquanto os
poucos erros dos alunos do subgrupo de alto rendimento tendiam a ser
hipersegmentacdes, onde isolavam partes de palavras que constituem

morfemas equivalentes a formas livres no portugués (Khedi, 1992).
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Tarefa 2

Como as criangas transgrediam? As diferencas observadas no rendimento orto-
grdfico correspondiam a diferengas na capacidade de transgredir?

Considerando toda a amostra, a analise dos resultados demonstrou que as
transgressdes efetuadas pelas criangas coincidiam em muitos aspectos com 0s
erros que elas cometeram em seus ditados. Observamos, desse modo, que a
maioria das transgressdes também afetavam o ambito das correspondéncias en-
tre grafemas e fonemas, principalmente através de substitui¢Ses de consoantes.

Constatamos também que em todos os subdominios ortogréficos as
criangas da escola privada efetuaram significativamente mais transgressoes
que seus pares da escola puiblica, sobretudo se consideramos a proporgao
entre médias de transgressdes e médias de erros no ditado. A hipétese de
que a um melhor desempenho ortografico correspondia uma capacidade de
transgredir mais confirmou-se, quando comparamos os resultados obtidos
pelos trés subgrupos de rendimento. Calculando a proporgao entre médias
de transgressdes (nesta tarefa) e médias de erros (no ditado), apresentadas
pelos subgrupos com alto (A), médio (M) e baixo (B) rendimento ortografico,
obtivemos os seguintes valores:

. em Correspondéncia Fonografica: A=3,7; M=1,06 e B=0,46

. em Acentuacdo: A=1,67; M=0,44 e B=0,32

. em Segmentacao: A=1,7; M=0,27 e B=0,22

. em Marcas Morfoldgicas de Concordancia: A=4,68; M=0,97 e B=0,38.

Inicialmente, é importante ressaltar que todas as criangas foram capa-
zes de praticar transgressdes, o que indica que elas possuiam mais ou menos
conhecimento explicito das restri¢des da norma ortogréfica que aprendiam.
Por outro lado, o fato de que os sujeitos com melhor rendimento foram capa-
zes de transgredir, em todos os subdominios, significativamente mais que
seus pares dos outros subgrupos de rendimento, indica que eles tinham
mais conhecimento explicito sobre aquelas restricdes que seguiram ao notar
seus ditados. Nossos resultados fornecem evidéncia, portanto, de que a
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relacdo entre niveis de desempenho e niveis de explicitagio do conheci-
mento proposta pelo modelo RR de Karmiloff-Smith também se verifica no
dominio ortografico.

Considerando os resultados encontrados para Acentuacio e Marcas
Morfolégicas, os diferentes grupos de rendimento nao se diferenciaram
quanto as tendéncias de praticar, respectivamente, omissdes de acentos ou
de grafemas que marcavam flexdes (de niimero em substantivos e adjetivos
ou de pessoa nos verbos). Chama também a atengdo o fato de que as criancas
s6 muito raramente violaram a segmentagio das palavras do texto, pare-
cendo que para elas a representagao das palavras, enquanto unidades, ja era
algo automatizado, e portanto inacessivel a transgressao intencional.

Com respeito as transgressdes de correspondéncias fonograficas, as
analises realizadas demonstraram que os alunos do subgrupo com melhor
rendimento ortografico praticaram significativamente mais transgressoes
sobre palavras freqiientes na lingua escrita impressa, que as demais criancas.
Comparando as duas escolas, vimos também que os alunos da escola
publica se distinguiram por efetuar mais adi¢des de grafemas desnecessarios
ou sem sentido na notagao das palavras. Esta tiltima observacio nos remete
a pergunta sobre o que nossos sujeitos, afinal, estavam transgredindo.

Um primeiro dado a enfatizar é que as criangas nao praticaram trans-
gressoes «imitando um estrangeiro». Foram rarissimos os casos de introdugao
de letras estrangeiras ou de combinagdes de letras ndo autorizadas no sistema
alfabético do portugués. Também encontramos poucos casos onde elas alte-
ravam o género das palavras ou passavam os verbos para o infinitivo. Vimos
ainda, por um lado, que elas quase nunca invertiam a ordem dos grafemas
dentro das palavras, nao alteravam a estrutura das silabas, nem tendiam a
omitir silabas. Suas transgressdes foram bastante semelhantes aos erros que
revelaram na tarefa de ditado. Todas essas evidéncias nos levam a concluir que
elas trabalharam sobre suas préprias representagdes ortograficas.

Um segundo dado importante é que, independentemente da escola ou
subgrupo de rendimento, as criangas ao violar as correspondéncias fono-

graficas, tenderam a transgredir significativamente mais sobre grafemas com
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notacio problematica que ndo-problematica. Poderiamos dizer que, depois
de quatro anos de instrugdo formal, elas ji identificavam claramente as
incongruéncias da ortografia que estavam aprendendo. Aquela altura da
escolarizagio, a capacidade de detectar os grafemas que ndo estdo sujeitos a
restri¢des biunivocamente regulares de acordo com a norma, independia da
capacidade de segui-la.

Entretanto, ao comparar as criangas quanto a quantidade de trans-
gressdes que preservavam a homofonia das palavras notadas, encontramos
diferengas importantes. Vimos que os alunos da escola privada cometiam
mais freqiientemente que os alunos da escola publica transgressoes que
mantinham a homofonia. As criangas do subgrupo com melhor rendimento
também pareciam se preocupar significativamente mais em substituir um
grafema por outro que notasse o mesmo fonema. Estas criancas do subgrupo
com melhor rendimento também se diferenciaram das outras por transgredir
mais sobre palavras freqiientes. Juntamente com seus pares do subgrupo de
rendimento médio, elas transgrediram mais sobre grafemas restringidos
pelo contexto ou pela morfologia, diferenciaram-se neste aspecto das
criangas do subrupo com baixo rendimento ortogréfico.

Estes ultimos dados merecem um exame cuidadoso. Por um lado,
sugerem que existe uma diferenga entre «ter conhecimento explicito da
existéncia de pontos problematicos na ortografia da lingua» - aspecto que,
como comentamos héd pouco, revelou nao depender do rendimento orto-
grafico -, e «ter conhecimento explicito das restrigdes da norma ortografica»,
indicada com mais precisio pela capacidade de transgredir mantendo a
homofonia, que demonstrou estar relacionada a um melhor desempenho
ortografico. Parece-nos que este maior conhecimento das restri¢des da
norma é o que poderia explicar também por que as criangas com melhor
rendimento praticaram mais transgressoes sobre palavras de uso freqiiente
na lingua escrita impressa. Elas ndo teriam estado apenas procurando
«palavras estranhas», que ninguém nunca vé. Em lugar disso, elas teriam
procurado dentro das palavras «coisas que uma pessoa que nao escreve bem
pode nao saber», mas que elas, sim, sabiam.
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Poderiamos ainda registrar que as diferengas entre sujeitos com mais e
menos conhecimento explicito das restrigoes da norma, reveladas pela
quantidade e qualidade das transgressoes que foram capazes de efetuar,
também se vinculavam a diferentes oportunidades de acesso a lingua escrita
impressa. De acordo com o modelo RR de Karmiloff-Smith, poderiamos
interpretar que as criangas que realizaram transgressoes «menos sofis-
ticadas» (com menos preservacao da homofonia e violando menos restricdes
contextuais e morfoldgicas) tinham menos contato com o input escrito im-
presso e dispunham, consequentemente, de menos informacdes especificas
do meio, informagdes que atuariam como um importante fator na explicita-

¢éo das restri¢oes do dominio em questdo.

Entrevista clinica

Que conhecimentos sobre as restrigdes da norma as criangas tinham explicitado
verbalmente?

Como a maioria das transgressoes praticadas pelas criangas tinham se
concentrado no dmbito das correspondéncias fonogréficas, decidimos circuns-
crever nossa analise de resultados da entrevista aos casos de transgressdes
efetuadas sobre unidades graficas regulares e irregulares’. Para cada trans-
gressdo sobre a qual interrogamos a crianga durante a entrevista, compara-
mos: 4) o desempenho que ela teve na notagdo daquela palavra no ditado; b)
sua capacidade de julgar a ocorréncia ou nao de homofonia entre as duas
notagdes (como apareciam no ditado e na tarefa de transgressdo); e ¢) sua
capacidade para declarar a regra transgredida ou a auséncia de regras para a

notagdo do grafema sobre o qual efetuou a transgressao.

¢ Nos poucos casos em que indagamos aos alunos sobre transgressoes onde substituiam
palavras ou modificavam o género das palavras, eles sempre diziam que «Francesco nio
estudava», ou «ndo prestava atengio as aulas», justificando que eles ndo cometiam aqueles tipos
de erros, que ndo eram erros comuns, etc. sem fornecer outro tipo de explicagio.
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Os resultados demonstraram que, independentemente do rendimento
que tinham apresentado no ditado, era sempre mais facil para as criangas
produzir notagdes de acordo com a norma que declarar as restricdes desta
que tinham violado. Ao examinarmos os protocolos das entrevistas, verifi-
camos que para os grafemas com restri¢do regular, a correta verbalizagdo da
regra era sempre precedida de uma conduta de notagéo correta no ditado. A
unica excegio se observou no caso de uma aluna da escola publica, com
baixo rendimento ortografico, que podia repetir a regra «[...] antes de P e B
se escreve com M», mas que néo a tinha seguido sempre em seu ditado. E
interessante notar que esta regra, tdo repetida nas escolas, se baseia numa
restrigdo contextual peculiar, que requer do usuario da norma um exame
apenas «grafico» do contexto, ja que os grafemas M e N ao final de silabas
CVC apenas marcam, de modo igual, a nasalizagdo da vogal precedente.

Também era mais facil para as criangas julgar a ocorréncia ou nao de
homofonia (entre palavras notadas no ditado e na transgressdo) que dizer
qual regra transgrediram ou dizer que ndo existia uma regra para o grafema
transgredido. Neste ponto, encontramos novamente uma grande diferenga
entre os resultados dos alunos das duas escolas. Na escola privada, tanto os
que tiveram melhor rendimento como os que tiveram pior rendimento no
ditado conseguiam julgar corretamente a ocorréncia de homofonia nos casos
de grafemas regulares (100% e 78% de acertos, respectivamente). Ja na escola
publica, encontramos um quadro bem diferente: 59% de acertos entre os
alunos com melhor rendimento e 28% entre os que tiveram pior rendimento
no ditado. Avaliar a ocorréncia de homofonia no caso de transgressdes sobre
grafemas irregulares nao representou nenhuma dificuldade adicional para
os alunos melhores da escola privada (100% de acertos), mas sim para os
demais subgrupos ( 58%, 56% e 40% de acertos, respectivamente, para o0s
alunos com melhor rendimento na escola ptiblica e com pior rendimento nas
escolas publica e privada).

Se a correta avaliagio da homofonia depende do conhecimento do
valor sonoro dos grafemas e, portanto, das restrigdes que definem tal valor,
concluimos que ao final de quatro anos de escolaridade as criangas da escola
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publica ainda desconheciam vdrias daquelas restri¢des. Por outro lado, este
tipo de conhecimento apareceu estreitamente vinculado a capacidade de
verbalizar as regras transgredidas (sobre grafemas regulares) ou a inexis-
téncia de regras (sobre grafemas irregulares). Assim como erravam mais
freqlientemente por negar a homofonia de duas notagdes — dizendo, por
exemplo, que «famoso» e «famozo» soavam de modo diferente —, os alunos
da escola publica também conseguiram verbalizar menos vezes as regras
transgredidas ou inventavam regras inexistentes. Diziam, por exemplo, que
«cidade tem que ser com C porque antes de I sé se bota C», depois de terem
afirmado que «sidade» se lia /zidadi/.

Para todos os alunos era mais facil declarar a inexisténcia de regras
(nos casos de grafemas irregulares) que verbalizar a regra transgredida
sobre grafemas regulares. A habilidade em questdo apareceu também
relacionada ao rendimento ortografico no ditado e a quantidade de trans-
gressoes praticadas sobre grafemas com restrigdo regular. Este ultimo
resultado confirma que também no dominio ortogréfico a explicitagao do
conhecimento a um nivel explicito verbal esta relacionada a um melhor
desempenho. Poderiamos entdo dizer que, ao transgredir, os alunos com
melhor rendimento ortografico estiveram mais vezes procurando dentro das
palavras «coisas que uma pessoa que nao escreve bem pode nao saber», mas
que elas «sabiam que sabiam».

Por fim, foi interessante constatar que o éxito na verbalizagdo das
regras ortograficas também variou de acordo com o tipo de restri¢iao a que
elas diziam respeito. Mesmo para as criangas com melhor rendimento
ortografico era mais facil verbalizar regras para grafemas restringidos pelo
contexto que para grafemas restringidos pela morfologia. Estas evidéncias
nos levam a interpretar que a natureza normativa do conhecimento ortogra-
fico determinaria os tipos de restrigdes envolvidos no processo de redescri-
¢do ou reelaboracdo mental daquele conhecimento. A explicitagdo das
restricdes da norma ortogrdfica, numa norma escrita como a do portugués,
nao seria um processo homogéneo. Em tal processo influiriam propriedades

determinadas pela norma e por seu uso. Assim, diferentes tipos de restri¢do

43



Discursos

regular (biunivoca, contextual, morfoldgica) interagiriam com o processo de
redescri¢ao mental, tendendo a ser explicitados em diferentes momentos. As
restrigdes regulares biunivocas seriam redescritas antes das restrigdes con-
textuais e parece que estas ultimas tenderiam a ser explicitadas antes das
restrigdes morfoldgicas. A andlise dos dados obtidos com a amostra com-
pleta de nosso projeto, onde compararemos os resultados apresentados por
criangas de trés séries escolares, pode ajudar a esclarecer este ponto.

Que nos ensinam as criangas? algumas sugestdes para o ensino da ortografia

As criangas que mais transgrediam a norma intencionalmente, eram
também as que mais a seguiam quando queriam escrever sem erros. Os
resultados agora discutidos demonstraram que a uma maior explicitacdo do
conhecimento da norma ortografica corresponde uma maior capacidade em
segui-la. Entendemos portanto que a capacidade de transgressido, no
dominio da ortografia, revela um conhecimento ja adquirido e explicitado da
norma. A duvida, ao contrario da transgressdo, revela o inicio de um pro-
cesso de explicitagdo. No caso da ortografia, a duvida revela a possibilidade
de acesso as restrigdes da norma. O individuo que hesita ou duvida, na hora
de escrever uma palavra, ndo dispde ainda de uma solugdo pessoal e neces-
sita de ajuda, de consulta.

Que principios gerais estas evidéncias e consideragdes podem fornecer
para a formulagao de uma didatica da ortografia? ' Para comegar, pensamos
que em lugar de censurar ou proibir as expressdes de diivida dos alunos,
precisamos estimula-las. Se queremos ajudar nossos alunos a explicitar cons-
cientemente seus conhecimentos sobre as restricdes da norma ortografica,
poderiamos estimular, em distintos momentos da aprendizagem, tanto a
divida como os jogos de transgressdo. Como fazé-lo? Formulando per-

" Em trabalhos onde discutimos a aprendizagem da ortografia entre criangas espanholas
(Morais ¢ Teberosky, 1993; Morais, no prelo), refletimos mais minuciosamente sobre as
implicagdes educacionais do tipo de evidéncias aqui discutidas.
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guntas do tipo: «Com que letra se escreve...?»; «Com que letra escreveria...
alguém que ndo sabe escrever bem?»; «Por que se enganaria?» etc. O
objetivo seria promover a reflexdo sobre as possiveis alternativas de notacao,
para que as criangas conhegam qual delas corresponde a norma e possam vir
a explicitar o porqué de tais restri¢des. Transgredindo intencionalmente,
duvidando, antecipando solugdes, os alunos poderdo tomar consciéncia de
que em determinados casos existem principios ou regras, que permitem
escrever com seguranca. E que em outros casos ndo ha nada que justifique o
emprego de uma alternativa grafica em lugar de outra, cabendo, portanto
memorizar qual delas é a correta.

Pensamos que a intervengao por parte do professor, semeando a
duvida e os jogos de transgressdo, precisa ter lugar durante o processo de
produgao escrita realizado pelas criangas. A pratica de corregao diferida —
onde o professor corrige os escritos dos alunos num momento posterior a
produgao da escrita e na auséncia do autor do texto — ndo nos parece em
nada adequada para a explicitacdo das representagdes ortograficas da
crianga. Tampouco favorece a diivida ou a confrontacao daquelas represen-
tagoes com a norma.

As criangas de nosso estudo nos mostraram também que os diferentes
tipos de restricdo regular (biunivoca, contextual, morfologica) parecem ser
desigualmente acessiveis a explicitacdo. A partir deste dado, entendemos
que o ensino da ortografia pode vir a formular expectativas mais ajustadas
sobre quais tipos de conhecimentos as criangas devem apresentar ao longo
da escolaridade. Ao mesmo tempo, a evidéncia de que a frequéncia de uso
das palavras na escrita impressa interage com o rendimento ortografico, da
lugar a outras sugestoes. Por um lado, o convivio intenso, na escola, com os
materiais escritos que reproduzem a norma, seria ndo so desejavel, mas
necessario, ja que constitui o input ou fonte alimentadora mais adequado
para o trabalho de reelaboracao que o aprendiz processa sobre suas repre-
sentagdes a respeito da norma. Por outro lado, ao planejar o ensino da orto-
grafia, o professor precisaria ter como prioridade que seus alunos aprendam

a escrever aquelas palavras que de fato sdo mais usadas na escrita da lingua.
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Este critério, precisaria também ser levado em conta, quando o adulto define
expectativas sobre quais palavras com restrigao irregular seus alunos
deveriam saber escrever, nas diferentes etapas da escolarizagao.

Nos ultimos anos, observamos em alguns lugares do Brasil uma ten-
déncia a negligenciar o ensino da ortografia e demais aspectos notacionais
da escrita. Em nome de principios supostamente construtivistas, e seguindo
tendéncias - que as vezes se transformam en slogans —, onde se enfatiza a
leitura e produgio de textos usados no quotidiano, registram-se as vezes
posturas de preconceito com o ensino sistematico da ortografia e um medo
de que ela cerceie a criatividade infantil. Entendemos que esta atitude, além
de politicamente ingénua, redunda em irresponsabilidade social. O dominio
e a automatizacdo do conhecimento da norma nio sé constituem uma exi-
géncia social, mas facilitam a produgéo escrita, liberando a aten¢do do indi-
viduo que escreve para outros aspectos de sua tarefa.

Artur Gomes de Morais é mestre em Psicologia pela Universidade Federal de Pernambuco,
onde ¢ professor assistente no Departamento de Psicologia e Orientagdes Educacionais, desde
1988. Prepara a sua tese de doutoramento - «Representagdes Infantis sobre a Ortografia do
Portugués» — no Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacién da Universidade de
Barcelona.

Ana Teberosky ¢ doutorada em Psicologia pela Universidade de Barcelona, onde é professora
titular no Departamento de Psicologia Evolutiva y de la Educacién, desde 1988. Entre outros
livros, publicou Psicopedagogia da Linguagem Escrita (1989); Aprendendo a Escrever (1994);
Psicogénese da Lingua Escrita (1986) com Emilia Ferreiro e Reflexdes sobre o Ensino da Leitura e da
Escrita {1989) com Beatriz Cardoso.
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Margarida Alves Martins

Conceptualizagdes infantis
sobre a linguagem escrita
e aprendizagem da leitura

1. Introducao

A histéria da aprendizagem da linguagem escrita comega muito antes
da entrada para a escola primaria onde o ensino formal da leitura e da es-
crita se inicia.

Com efeito desde muito cedo que as criangas se interrogam e pdem
hipéteses sobre o escrito que as rodeia, sobre as suas fungoes, as suas carac-
teristicas formais, as suas relagdes com a linguagem oral.

No entanto, esta histéria ndo é igual para todas as criancas, dado que
0s contactos com préticas sociais e culturais em torno da leitura e da escrita
sao desiguais em diferentes contextos educativos e sao esses contactos que
tém um papel determinante nas formas como as criancas se vao apropriando
da linguagem escrita.

Nao basta as criangas verem coisas escritas para se interessarem ou se
interrrogarem sobre elas. E necessario que tenham tido ocasiao de participar
de uma forma activa em situagdes em que a linguagem escrita tenha sido uti-
lizada por pessoas que a dominam, que por ela se interessam e que a uti-
lizam na sua vida quotidiana.

Algumas criangas, desde muito cedo, participam com adultos que lhes
sdo significativos em interacgdes a proposito da linguagem escrita, o que
lhes permite ir construindo hipéteses sobre a natureza desse objecto cultural,

hipdteses essas que em muitos casos se aproximam ja da compreensao da
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natureza alfabética do nosso sistema de escrita. Outras criangas, porém, tém
menos ocasido de se interrogar sobre o que representa a escrita e consequen-
temente de elaborar hipéteses sobre as relagdes entre linguagem escrita e lin-
guagem oral tdo avangadas como as das primeiras.

Ndo queremos significar, quando falamos destes contactos precoces
com pessoas que utilizam funcionalmente a linguagem escrita, que a apren-
dizagem se faga por imitagdo; queremos sim dizer que estes contactos e as
interacgbes que eles propiciam em torno da linguagem escrita permitem que
as criangas vao desenvolvendo e pondo a prova as suas hip6teses sobre a
natureza e as fungdes da linguagem escrita.

Nao queremos por outro lado significar que as praticas familiares sdo as
unicas que podem influenciar o desenvolvimento das conceptualizagdes infantis
sobre a linguagem escrita antes da entrada para a escola primaria, mas somente
chamar a atengéo para a necessidade de as complementar, sobretudo nos casos
de criangas provenientes de meios em que a linguagem escrita ndo ocupa um
papel importante, com praticas educativas nos jardins de infincia em que a pre-
senca de escrita e a sua utilizacdo funcional ocupem um lugar de destaque.

Neste artigo e na linha de trabalhos desenvolvidos por autores como
Besse (1990, 1993), Chauveau e Rogovas-Chauveau (1989, 1993), Dyson (1985),
Ferreiro (1988, 1992), Ferreiro e Teberosky (1980), Fijalkow (1993), Fijalkow e
Fijalkow (1992), Graves (1979), Luria (1983), Sulzby (1985), Vigotsky (1978),
assim como na sequéncia de alguns trabalhos por nés desenvolvidos (Martins,
1989, 1993; Martins e Mendes, 1987), descreveremos as conceptualizaces de
um grupo de criangas antes da entrada para a escola primaria sobre a escrita.
Por outro lado, na linha dos trabalhos desenvolvidos por Ferreiro e Gomez-
-Palacio (1988), analisaremos as suas relagdes com os seus desempenhos em
leitura no final do 1° ano de escolaridade.

2. Metodologia

Observamos 130 criangas que frequentavam 10 jardins de infancia da
regido de Lisboa, cuja média de idades era de 5 anos e 8 meses em Maio,
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momento em que os dados foram recolhidos. Estas criangas tinham origens
culturais diversas, desde aquelas cujos pais nao sabiam ler nem escrever, até
aquelas em que os pais tinham estudos universitarios. A média de anos de
escolaridade dos pais era de 8 anos.

Utilizimos uma metodologia de entrevista clinica de tipo piagetiano, em
que pedimos as criangas que escrevessem, como soubessem, cinco palavras e
uma frase, sendo-lhes em seguida solicitado, para o caso das palavras, que as
lessem, para o caso da frase, que assinalassem as
diversas palavras que a compunham.

As palavras foram escolhidas em fungao de
alguns critérios que passaremos a explicitar: trés
eram da mesma familia (masculino, feminino, dimi-
nutivo) — «gato», «gata», «gatinho» —, outras duas de

comprimento fonoldgico aproximado, reenviavam

para referentes de tamanhos diferentes — «formiga»,

«cavalo». Ao nivel da frase «O gato come o rato», a nossa preocupacao foi a de
que uma das palavras fosse a mesma das propostas anteriormente, e que fosse
uma frase simples.

Foi a partir da andlise do conjunto de escritos de cada crianga que nos foi
possivel compreender as hipéteses conceptuais dominantes orientadoras da
sua escrita, o que nos permitiu classifica-la num determinado nivel evolutivo.

Para tal, analisamos as caracteristicas graficas das diversas produgoes,
as verbalizacoes que frequentemente as acompanham, o tipo de leitura efec-
tuada e as condutas adoptadas aquando do assinalamento das diversas
palavras da frase.

Um ano mais tarde, no final do 1° ano de escolaridade, observamos de
novo as mesmas criancas, desta vez utilizando como instrumento de dia-
gnostico dos seus desempenhos em leitura, um teste de leitura silenciosa,
composto por 23 itens, traduzido e adaptado pelo Departamento de Psico-
logia Educacional do Instituto Superior de Psicologia Aplicada, a partir de
um teste de leitura da Equipe Universitaire de Recherches en Education et

Didactique, da Universidade de Toulouse-le-Mirail.
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3. Anilise dos resultados

Analisaremos num primeiro momento as produgdes obtidas nos jar-
dins de infancia, no sentido de agruparmos as criangas em niveis evolutivos,
no que diz respeito as suas conceptualizagdes sobre a linguagem escrita
antes do ensino formal. Num segundo momento, procuraremos mostrar as
relagdes existentes entre estes niveis e os desempenhos em leitura no final do
1° ano de ensino formal da linguagem escrita.

3.1 Das 130 criangas observadas nos jardins de infancia, 11 recusaram-
-se a escrever, o que nos levou a exclui-las da nossa amostra, na medida em
que essa recusa ndo nos parece poder ser interpretada de uma forma homo-
génea. Com efeito, enquanto algumas criangas se podem recusar a escrever
porque consideram que ainda ndo sabem, o que pode corresponder a uma
consciéncia avangada sobre o que é a linguagem escrita, outras podem
recusar esta tarefa por timidez, inseguranga ou bloqueio momentaneo, o que
nao nos da qualquer indicagao sobre o seu nivel conceptual.

Analisaremos assim as produgdes de 119 criangas.

A analise dos dados permite-nos distinguir trés grupos: um primeiro,
grupo A, em que a escrita ndo é ainda determinada por critérios liguisticos;
um segundo, grupo B, em que estes critérios comegam a orientar os escritos,
e em que a unidade do oral que é representada na escrita é a silaba, sendo
arbitraria a letra escolhida para a representar; um terceiro, grupo C, em que
a analise do oral pode ir além da silaba mas fundamentalmente em que as
letras escolhidas nao sao arbitrarias.

3.1.1 Grupo A: a escrita nao é determinada por critérios linguisticos

Vinte e uma criangas da nossa amostra produziram escritas que
podemos considerar deste nivel.

Do ponto de vista grafico, utilizam letras, pseudo-letras ou algaris-
mos para escrever; recorrem a um nimero fixo de grafemas para a escrita
das diversas palavras e fazem-nos variar de palavra para palavra, ou tro-
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cam-lhes as posi¢Oes; na escrita de cada palavra sdo utilizados grafemas
variados. Na escrita da frase os grafemas sucedem-se sem espagos e a
quantidade utilizada nao difere grandemente da que foi utilizada na
escrita de cada palavra. A palavra gato escrita isoladamente e escrita na
frase compoe-se de elementos graficos diferentes.

Néao ha verbalizagbes anteriores a escrita, nem durante o acto de
escrever.

A leitura das diversas palavras é global.

Frequentemente estas criancas recusam a tarefa em que lhes ¢é solici-
tado que assinalem as diversas palavras da frase e quando a aceitam, assi-
nalam de uma forma vaga, nao respeitam a ordem das palavras na frase e
em certos casos assinalam duas palavras diferentes no mesmo lugar.

As produgoes da Carolina e do Bruno sao exemplos ilustrativos do

que acabamos de referir:

CAROL! 44 pR v \O
aid LV R (gato)
& RA E I/UQ (gate) I L(gatoi H (cavalo)

v
ROS”H.g (gatinho) 0 t.\\./ V\é\
0084863 (formiga) L 01'

?P#E%gg BOX ’écavulo) E 'Y\f\ (gatinho) (o g#o ome o rato)

(o gato come o rato) O
Hl (formiga)

(gata)

O Bruno quando lhe pedimos que mostre onde escreveu a palavra
«gato» mostra as letras «Hg» de uma forma vaga; quando lhe pedimos
que mostre a palavra «rato» assinala as letras «goi»; para a palavra
«come» mostra de novo as primeiras letras e nao é capaz de assinalar os

artigos, olhando-nos com um ar espantado quando lhe fazemos o pedido.
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3.1.2 Grupo B: a escrita é orientada por hipéteses linguisticas

Trinta e sete criangas produziram escritas orientadas por hipéteses
liguisticas.

Do ponto de vista gréfico, utilizam letras variadas para a escrita de
cada palavra, geralmente uma letra para representar cada uma das
silabas; variam as letras no interior de cada palavra e de palavra para
palavra; na escrita da frase ou uma letra representa uma palavra, ou
escrevem silabicamente as diversas palavras, nao as separando umas das
outras. Em certos casos a palavra gato é escrita de formas diferentes nos
dois momentos, noutros a escrita mantém-se. Na escrita da frase ha crian-
cas que se limitam a escrever as palavras «gato» e «rato», outras escrevem
igualmente o verbo e outras ainda, escrevem também os artigos.

Ilustraremos estas formas de escrita com as produgdes do Lécio e da
Vera.

tais fedne

Pk (gato) RU (gato)

B Mdfgata) R 'A (gata)
tinho)
B & (gatino R (gatinho)

Fi x/ (formiga)) U (forniga)
P kg/ (cavalo U (cavﬁo)

Fd ¢ g OU_D

(o gato come o rato)
Enquanto o Lécio escreve na frase unicamente «gato» e «rato», uti-
lizando uma letra para cada silaba e nido conserva a forma anterior da
escrita de «gato», a Vera escreve silabicamente todas as palavras da frase
e conserva a escrita de «gato».
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Do ponto de vista das oralizagdes que acompanham a escrita, elas
existem ou antes ou durante a escrita.

A leitura das diferentes palavras e da frase ¢ silabica.

Do ponto de vista das condutas de assinalamento das palavras na
frase, existem vérias possibilidades: ou existe coeréncia entre as palavras
pedidas e o lugar da frase em que sdo assinaladas, ou quando as criangas
ndo escreveram o verbo ou os artigos recusam-se a assinalar ou mostram de
novo as palavras «gato» e «rato», como se as outras lhes estivessem ligadas.

O exemplo da entrevista do Lécio mostra muito bem os comporta-

mentos tipicos das criangas deste grupo.

Lécio

Exp: escreve ld a palavra gato.

L: comega por um ga (escreve B, depois escreve K).

Exp: Podes-me ler o que escreveste?

L: ga-to (lé silabicamente).

Exp: escreve la agora a palavra gata.

L: comega por um ga (escreve B) depois deve ser diferente (escreve m).
Exp: podes-me ler o que escreveste?

L: ga-ta (lé silabicamente).

Exp: agora escreve ld a palavra gatinho.

L: comega por um ga e depois sao duas letras (escreve BHD).

Exp: podes-me ler o que escreveste?

L: ga-ti-nho (lé silabicamente).

Exp: agora escreve ld a palavra formiga.

L: tem que ter trés (escreve FdL).

Exp: podes-me ler o que escreveste?

L: for-mi-ga (I¢ silabicamente).

Exp: agora escreve la a palavra cavalo.

L: comeca por um ga (escreve P) depois va (escreve t) e depois falta

uma letra (escreve L).
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Exp: podes-me ler o que escreveste?

L: ca-va-lo (1é silabicamente).

Exp: agora vais escrever «o gato come o rato».
L: (escreve Fd para «gato» e PL para «rato», silabando).
Exp: mostra-me onde escreveste «gato».

L: ga-to (1€ apontando com o dedo Fd).

Exp: mostra-me onde escreveste «come».

L: siléncio.

Exp: mostra-me onde escreveste «rato».

L. ra-to (mostra PL).

Exp: mostra-me onde escreveste «o».

L: siléncio.

3.1.3 Grupo C: a fonetizagao da escrita

Sessenta e uma criangas da nossa amostra produziram escritas
orientadas por critérios linguisticos, em que a escolha das letras para
representar os diversos sons do oral néo foi arbitraria.

No entanto, nem todas produzem uma escrita alfabética; algumas
continuam a representar a silaba, produzindo escritas silabicas que se dife-
renciam das do grupo anterior pelo facto das letras escolhidas nao serem ao
acaso, outras vao além da silaba, apesar de nio representarem ainda todos
os sons da palavra, outras ainda produzem ja uma escrita alfabética.

Daremos exemplos destas trés formas de escrita e das condutas que
lhes estdo associadas.

3.1.3.1 Das criangas que entrevistimos, 23 produziram escritas
silabicas.

Do ponto de vista gréfico, utilizam letras, geralmente uma para
representar cada uma das silabas, letras essas com valor sonoro con-
vencional. Na escrita da frase ou cada palavra é representada por
uma letra, ou as diversas palavras sdo escritas silabicamente sem
que no entanto sejam deixados espagos entre elas; é muito frequente
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que nestes casos o verbo continue a ser representado por uma tnica
letra. A escrita da palavra gato quando inserida na frase, coincide
com a escrita anterior desta mesma palavra no caso de ser escrita
silabicamente; no entanto quando, ao nivel da frase é representada
unicamente por uma letra, difere da forma anteriormente escrita.
Geralmente os artigos ndo sdo representados.

As escritas da Ana Sofia e da Angela sdo ilustrativas do que

acabamos de descrever.

L (ato) Fom gin
T(gata) ato)
¢ o (U HU

0 gato come HCL (gata)
(gatinho) o rato)

\)'(.T(fm'miga) H/QJ (gatinho)
(O Ceavao) WK (foraiga)
cavalo p m

(cavalo)

A O
LB
AN@ € (o gato come o rato)

A primeira tem tendéncia para representar as diferentes silabas
da mesma palavra por consoantes e vogais alternadamente, a se-
gunda representa as diferentes silabas da mesma palavra ou por
consoantes ou por vogais.

Do ponto de vista das oralizagdoes que acompanham a escrita,
estas precedem geralmente a escrita, cada silaba oral sendo pronun-
ciada antes da escrita de cada letra.

A leitura é silabica.

Do ponto de vista das condutas de assinalamento das diversas
palavras da frase estes sdo coerentes por relagdo ao lugar que ocu-
pam na frase, excepto no que diz respeito aos artigos que sao assi-

nalados no mesmo lugar dos substantivos.
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llustraremos este tipo de condutas com a entrevista da Ana
Sofia.

Ana Sofia

Exp: escreve 14 a palavra gato.

A: comega por gd, é um agé (escreve h) e depois é tu é um u
(escreve u).

Exp: podes-me ler o que escreveste?

A: ga-to (lé silabicamente).

Exp: agora vais escrever gata.

A: ga (escreve h), ta (escreve a).

Exp: podes-me ler o que escreveste?

A: ga-ta (lé silabicamente).

Exp: agora vais escrever «gatinho».

A: ga (escreve h), ti é um té ndo é? (escreve t) e é um u (escreve u).

Exp: podes-me ler o que escreveste?

A: ga-ti-nho (lé silabicamente).

Exp: agora escreve «formiga».

A: fu é um u (escreve u), mi é um i ndo é? (escreve i) é um aga
(escreve h).

Exp: podes-me ler o que escreveste?

A: for-mi-ga (lé silabicamente).

Exp: agora escreve «cavalo».

A: ca (escreve h), va é um vé (escreve v) e é o u (escreve u).

Exp: podes-me ler o que escreveste?

A: ca-va-lo (lé silabicamente).

Exp: agora vais escrever «o gato come o rato».

A: ga-to (escreve hu como anteriormente), come (escreve o), o
(escreve u), rato (escreve hu).

Exp: mostra-me onde escreveste «gato».
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A: (assinala hu).

Exp: mostra-me onde escreveste «come».
A: (assinala o).

Exp: mostra-me onde escreveste «rato».
A. (assinala hu no fim da frase).

Exp: mostra-me onde escreveste «o».

A: siléncio.

3.1.3.2 Das criangas que entrevistimos, 26 produziram escritas
silabico-alfabéticas.

Do ponto de vista grafico, utilizam letras, geralmente mais do
que uma para representar cada uma das silabas, letras essas com
valor sonoro convencional. Na escrita da frase as diversas palavras
sdo representadas por vdrias letras, tal como na escrita de palavras
isoladas. A palavra «gato» é escrita da mesma maneira nas duas
situagdes. Os artigos sdo representados.

As escritas da Sara e do Hugo sao ilustrativas do que acabamos

de descrever.
Larg, “Hogo
Hp U (gato) HT U (gato)
HAA (gata) A'fp\ (gata)

H J U (gatinho) HD|) (gatinho)
V M (formiga) 0 l/\’\ﬂ (formiga)

H‘A U(cavalo) q A LU(cavalo)
SinvoA iy U [Tpomo @

(o gato come o rato) (o gato come o rato)
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A primeira é um exemplo de transi¢do entre uma forma de
escrita silabica e uma forma sildbico-alfabética, as duas primeiras
palavras sendo escritas de uma forma sildbico-alfabética e as
seguintes de uma forma silabica. O segundo escreve de uma forma
silabico-alfabética todas as palavras isoladas e as inseridas na frase.

Do ponto de vista das oralizagdes que acompanham a escrita,
estas precedem geralmente a escrita, cada silaba oral sendo pronun-
ciada antes da escrita de cada letra.

A leitura é silabica.

Do ponto de vista das condutas de assinalamento das diversas
palavras da frase estes sdo coerentes por relagéo ao lugar que ocu-
pam na frase, excepto no que diz respeito aos artigos que sdo assi-
nalados no mesmo lugar dos substantivos.

Hustraremos este tipo de condutas com a entrevista do Hugo.

Hugo

Exp: escreve a palavra gato.

H: um agd um té e um u (escreve htu).

Exp: podes-me ler o que escreveste?

H: ga-to (lé silabicamente).

Exp: agora vais escrever «gata».

H: (escreve sem dizer nada hta).

Exp: podes-me ler o que escreveste?

H: gata (leitura ndo silabica).

Exp: agora vais escrever «gatinho».

H: ga (escreve h), ti (escreve d), nho (escreve u).

Exp: podes-me ler o que escreveste?

H: ga-ti-nho (lé silabicamente).

Exp: agora escreve «formiga».

H: é um u, fru (escreve u), mi é um i (escreve i), como é que se
escreve o ga? (escreve na).
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Exp: podes-me ler o que escreveste?

H: for-mi-ga (lé silabicamente).

Exp: agora vais escrever «cavalo».

H: ca é um gué (escreve g), ca-va é um a (escreve a), é um lu,
como €7 (escreve lu).

Exp: podes-me ler o que escreveste?

H: ca-va-lo (lé silabicamente).

Exp: agora vais escrever «o gato come o rato».

H: o (escreve u), ga-to (escreve htu), co-me (escreve on), o
(escreve 0), ra-to (escreve htu).

Assinala correctamente todas as palavras escritas.

3.1.3.3 Das criangas que entrevistamos, 12 produziram escritas
alfabéticas.

Do ponto de vista gréfico, utilizam letras, geralmente todas as
letras da palavras, letras essas com valor sonoro convencional.

Na escrita da frase as diversas palavras sao representadas por
varias letras, tal como na escrita de palavras isoladas e sao deixados
espagos em branco entre as palavras. A palavra «gato» ¢é escrita da
mesma maneira nas duas situagdes. Os artigos sdo escritos. Conse-
gue-se ler o que foi escrito.

As escritas do Ricardo e da Catia sao ilustrativas do que acaba-

mos de descrever.

RIKRD D
8A20
BA A

84497n0 Gl goy gl galne

fu’HigA $EMe tanly AT T o Ral
BAV A

6 9 AIEGOUAGRSO
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Geralmente as criangas deste sub-grupo escrevem sem oralizar
ou quando o fazem é para exprimirem dtividas sobre alguma corres-
pondéncia grafo-fonolégica.

A leitura das diferentes palavras e da frase é global.

Quando se lhes pede para assinalarem as diferentes palavras
da frase fazem-no correctamente.

Daremos como exemplo a entrevista da Catia.

Citia

Exp: escreve la «gato».

C: néo sei o gué (escreve gato).

Exp: podes-me ler o que escreveste?

C: gato.

Exp: agora vais escrever «gata».

C: (escreve gata sem dizer nada).

Exp: podes-me ler o que escreveste?

C: gata.

Exp: agora vais escrever «gatinho».

C: ndo sei muito bem o nh (escreve gatino).
Exp: podes-me ler 0 que escreveste?

C: gatinho.

Exp: agora escreve la «formiga».

C: (escreve fumiga sem dizer nada).

Exp: podes-me ler o que escreveste?

C: formiga.

Exp: agora escreve «cavalo».

C: ndo sei muito bem o vé (escreve cavalo).
Exp: podes-me ler o que escreveste?

C: cavalo.

Exp: agora vais escrever «o gato come o rato».
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C: escreve a frase sem dizer nada.

Assinala correctamente todas as palavras escritas.

3.2 Para analisar as relagoes existentes entre os trés niveis de concep-
tualizagao sobre a linguagem escrita e os resultados em leitura no final do 1°
ano de escolaridade, efectudmos uma Anélise de Variancia.

Comegaremos por apresentar no Quadro n° 1 as médias e os desvios-

-padrdo de cada um dos grupos.

QUADRO N“1
N MEDIA DESVIO-PADRAQO
Grupo A 21 3.38 5.352
Grupo B 37 8.11 6.437
Grupo C 61 17.62 5.562
Populagao 119 12.15 8.217

Como se pode verificar pela analise deste quadro as médias dos resulta-
dos em leitura vao aumentando do grupo 1 para o grupo 3, sendo este au-
mento particularmente forte quando se passa do grupo 2 para o 3. Por outro
lado, os desvios-padrao sao relativamente semelhantes nos trés grupos.

Apresentaremos no Quadro n” 2 os resultados da Anilise de Variancia.

QUADRON"2
SOMA GRAUS DE MEDIA
FONTE QUADRATICA LIBERDADE | QUADRATICA F p
Conceptualizacio 4046.43 2 2023.22 59.86 | 0.0000
Erro 3920.85 116 33.80
Total 7967.28 118
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A leitura deste quadro permite verificar a existéncia de uma diferenga
significativa entre 0s grupos no que respeita aos resultados obtidos no teste
de leitura.

Para verificar entre que grupos existem diferengas realizimos um teste
post hoc, o teste LSD (Least Significant Difference) modificado, o que nos per-
mitiu saber que existem diferengas significativas entre todos os grupos.

4. Conclusodes

Na amostra utilizada, verificAmos que nem todas as criangas pensavam
de igual forma sobre a natureza da linguagem escrita.

Enquanto umas nio relacionam ainda a linguagem escrita com a lin-
guagem oral, outras orientam as suas produgdes por critérios linguisticos
tomando como base de analise do oral a silaba que fazem corresponder a
uma letra qualquer e outras ainda procuram representar os varios sons das
palavras por letras convencionais.

Por outro lado, verificimos também que os niveis de conceptualizagao
sobre a linguagem escrita antes do inicio do ensino formal da leitura, estdo
fortemente relacionados com os desempenhos em leitura no final do 1° ano
de ensino formal da linguagem escrita.

Parece-nos assim que estes resultados nos permitem concluir que os
contactos precoces com a linguagem escrita e a sua utilizagao funcional em
diferentes contextos educativos, ja evidenciados por diversos autores como
sendo potencializadores do desenvolvimento das conceptualiza¢3es infantis
sobre a linguagem escrita, podem por sua vez desempenhar um papel
importante nos resultados em leitura no final do 1° ano de escolaridade.

Margarida Alves Martins é doutora em Ciéncias da Educagao pela Universidade René Descartes
- Paris V e Professora associada no Departamento de Psicologia Educacional do Instituto Supe-
rior de Psicologia Aplicada. Das suas diversas publicacdes destacam-se Maleriais de apoio aos
noves programas — Leitura e Escrita, 1° ano 1° ciclo (1992) e Descobrindo a Linguagem Escrita (1994),
ambos em colaboragao.
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Antonio Quintas Mendes

Algumas caracteristicas
da linguagem infantil
aos dois anos de idade*

Embora os estudos longitudinais sobre a evolugao da linguagem infan-
til tenham ja uma larga tradi¢do em linguas como o inglés, o francés, o
alemao e o russo e tenham surgido mais recentemente em linguas como o
turco, o castelhano e o portugués do Brasil, eles sdo raros no que diz respeito
ao portugués europeu. Constituindo no entanto um precioso e até indispen-
sdvel elemento para o estudo da aquisigao e desenvolvimento da linguagem
na crianga — em conjugagao com os estudos de natureza experimental — esses
levantamentos comegam agora a surgir para o portugués europeu (Mendes,
1991) e até a sistematizarem-se por forma a serem susceptiveis de tratamen-
tos informaticos sofisticados (Faria e Batoréo, 1994). Os corpora por nés reco-
lhidos dizem respeito a duas criangas que foram observadas durante cerca
de 8 meses — JM: 14 sessoes, dos 2;0;2 (dois anos, zero meses e dois dias) aos
2;7;16 e PG: 10 sessoes, dos 2;7;16 aos 3;3;21 - tendo sido obtidos registos
quinzenais, em video, da interacgdo entre a crianga e os pais e entre a crianga
e o experimentador. Tendo ja apresentado noutros locais a andlise de alguns
aspectos especificos destas produgdes linguisticas (Mendes, 1991; Mendes,
1994; Leiria e Mendes, 1994) ¢ objectivo do presente trabalho caracterizar
alguns dos aspectos genéricos das produgoes da crianga mais nova — |M -
detendo-nos particularmente na analise das suas produgdes iniciais, pois é ai

que encontramos as especificidades, particularidades e diferencas mais acen-

* Uma versdo deste artigo foi apresentada, sob forma de comunicacio, ao 1° Congresso
Internacional de Lingua Portuguesa e Literaturas em Lingua Portuguesa - Ensino e
Investigagdo. E.S.E. de Santarém, Santarém, 24-26 de Novembro de 1993,

Discursos, 8 (1994): 71-87 .
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tuadas em relagao a linguagem dos adultos. Em particular destacaremos trés
aspectos: 1) a predominancia dos nomes sobre os verbos nas fases iniciais da
linguagem infantil; 2) as «construgdes verticais» e 3) a questdo da ordem das
palavras nos enunciados da crianga.

Como é sabido, ap6s o Periodo Pré-Linguistico, encontramos, entre os 12
e os 18 meses, a fase de produgdo de wuma palavra também conhecida por
periodo da nomeacdo/denominagio («naming stage») ou «Periodo das Holo-
frases». Nao pretendendo entrar aqui nas complexidades particulares a estes
periodos, facgamos notar que estas denominagdes ndo sdo exactamente equi-
valentes. Ao usar uma palavra a crianga pode estar a nomear um objecto, mas
pode também estar a expressar relagdes semanticas muito variadas, isto é,
pode estar a expressar ideias e relagdes que um falante mais competente
expressaria através de uma frase ou frases. Por exemplo, se a crianca diz
«bola», pode estar simplesmente a nomear o objecto mas também pode que-
rer dizer «dd-me a bola», «a bola estd ali», etc.

A este periodo segue-se o Periodo Telegrdfico de enunciados de duas e
trés palavras, periodo que podera ja propriamente considerar-se como sin-
tactico uma vez que a crianga se comega a colocar o problema da ordem das

_palavras. Esta fase coincide também com a emergéncia da marcagdo mor-
fologica das palavras bem como com a utilizagio de morfemas livres. Entre
estes dois periodos existe uma fase intermédia que caracterizaremos como
sendo a das «construgdes verticais» e que é basicamente aquela em que se

encontrava o nosso sujeito quando inicidmos as observagdes.

1. As primeiras fases e a predominéncia dos nomes sobre os verbos

Como tem sido assinalado por varios autores (Clark, 1980; 1983; Zobl,
1984; Gillis, 1990) existe na linguagem inicial da crianga uma predominéncia
clara dos nomes sobre os verbos. Por exemplo Clark (1983: 800) refere que na
fala inicial de uma crianga se pode estimar que existem cerca de trés a quatro
vezes mais nomes do que verbos.
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Assim, pode dizer-se que os primeiros enunciados da crianga nao cons-
tituem ainda propriamente predica¢des mas antes estruturas construidas a
volta dos nomes e dos actos de nomeagao. Predicagoes estruturadas em torno
do verbo s6 aparecem posteriormente. Embora ndo tenhamos quantificado esta
varidvel, é visivel, ao longo da analise do corpus que o ratio Nome (ou
Pronome)/Verbo vai aumentando de sessao para sessao. Nas primeiras sessoes
de JM os verbos sdo realmente escassos e as trocas verbais com os adultos, alids
bastante dificeis do ponto de vista da muitua compreensio, baseiam-se em

sucessivas denominagdes e nomeagdes de objectos, pessoas e situagoes.

Exemplo:
1. JM — 1.7 sessdo — 2;0,2

JM: a vaca,

ah manino.

pato. [comentando figuras numa revista de jornal e pegando a seguir
num boneco de corda mecinica)
A: o pato.

o0 pato anda, nao anda?

JM: uanda (...) anda, anda.
po<r>quinho (...)
os o<lh>o0s. [pegando noutro boneco]
o po<r>quinho.
()
a cuca! [com outro boneco na mao)

A: o qué?

JM: a cuca.

0 vaio.

A: o que é a cuca Joao?
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P: o que é a cuca Jodo?
A: o vaio.
P: ovelho?
JM: acasa(...) dela, a casa dela.
P: ah!a Cuca, a mae da Rita ndo é?
é a mae da Rita?
JM: <>

popo.

A partir das construgdes em torno dos nomes, comec¢am entdo a emer-
gir construgbes gramaticais em torno de verbos. Estas estruturas predicati-
vas parecem surgir, em primeiro lugar, e no que diz respeito aos enunciados
ndo modalizados, em estruturas intransitivas («caiu» ; «a menina caiu»; «ta
chorar»), bem como em estruturas locativas («td qui»; «ta li») e resultativas /
/ participiais («ta partido»; «td <es>tragado»).

Estruturas transitivas com dois argumentos e do tipo Sujeito-Verbo-
-Objecto (S V O) parecem ser mais tardias, o que se podera explicar quer por
maiores exigéncias em termos do processamento da informagao, quer por
razdes de ordem pragmatica. Assim, as primeiras estruturas transitivas
aparecem em construg¢des verticais ou em enunciados com anteposicao do
objecto («o bolo, 0 menino comeu») ou do verbo («mag<o>ou a camioneta o
Joao»).

2. As construgdes verticais

Scollon (1976) e Scollon e Scollon (1981; 1984) introduziram uma dis-
tingdo conceptual interessante que diz respeito as diferencas entre as «cons-
trugdes verticais» e as «construg¢des horizontais». As construcdes horizontais
correspondem ao que ¢ tipicamente descrito como enunciados de mais de
uma palavra. Nas construgdes verticais uma proposicao é expressa ao longo
de uma série de enunciados distribuindo-se estes por varios turnos conver-
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sacionais. Scollon e Scollon (1984) caracterizaram as construgdes verticais do
seguinte modo:

[...] a crianga diz qualquer coisa; o adulto responde e apela para uma
expansao ou pede uma clarificagdo: a crianga responde com outro enun-
ciado que funciona como expansao do antecedente. O primeiro enuncia-
do da crianga é muitas vezes visto como tdpico ou informagao dada e o
segundo como comentario ou informagao nova. [...] Com o desenvolvi-
mento da interac¢do a crianca acaba por juntar os diversos elementos

num unico grupo entoacional (op. cit.: 180).

Em JM encontramos com frequéncia essas construgdes verticais pelo

menos até a 4." sessao (2;1;25).

Exemplos:
2. JM - 2." sessiio — 2;0,23

JM: mode.
L: morde?
morde o qué?
A: morde?
JM: o sapo o dedo.

3. [M = 3." sessiio — 2;1;11

M: olha, o que é que vais fazer na praia Jodo?
o que é?
JM: fazer bolinhos.
M: e mais?
o que € que fazes mais na praia?
JM: areinha.

M: ha? que fazes na praia?
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JM: pa dento. (para dentro)
M: o qué?
JM: dum bau. (dum balde)
M: o qué?
nao percebo.
fazes o qué Joao?
JM: po<r> den dum bau. (pdr dentro de um balde)

Note-se como a crianga vai introduzindo tépicos, os quais, depois de
«fixados» pelo adulto, dao origem a um comentério por parte da crianca. O
adulto «fixa» e estabiliza o tépico introduzido pela crianga quer através da
repeticao desse mesmo tépico quer através de perguntas como «o qué?», «e
mais?» que funcionam para a crianga como um sinal de que ele, adulto, ja
partilha com a crianga o t6pico proposto. JM ja consegue também utilizar um
comentario anterior como topico para um comentario posterior ou respon-
der com um comentério adequado a um tépico introduzido pelo adulto. O
exemplo 3 é notavel pela visibilidade que da ao processo de passagem de uma
construgao vertical para uma construgdo horizontal através da interaccao
com o adulto. Assim, uma proposigado que aparece inicialmente distribuida
por trés enunciados, em trés turnos conversacionais <pdr areia dentro de um
balde> aparece no tltimo enunciado sintetizada numa s6 construcio frasica
ainda que com o0 apagamento de um dos argumentos nominais: «pé<r> den
dum bau».

3. A ordem das palavras e a relagdo tépico-comentirio e sujeito-verbo

Na descri¢do que faz da linguagem de criangas de 2 anos, E. Ochs
(1979), para além de assinalar igualmente a existéncia das construgdes verti-
cais, descreve vdrias outras caracteristicas que sdo também tipicas da fala de
JM durante as primeiras sessoes de observagao: estruturas morfo-sintécticas
muito simples; utiliza¢do de frases simples, activas, declarativas; apoio em
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itens deicticos mais do que em artigos definidos ou em frases relativas;
apagamento de termos principais de referéncia bem como de artigos,
preposigdes, etc. Muita da informagao «apagada» ¢ dada por meios nao ver-
bais tais como apontar, tocar, olhar, etc.

Ochs (1979) e Givén (1979), fizeram descrigdes similares da linguagem
da crianga, Ochs caracterizando-a ao longo do continuum «Discurso Planeado»
vs «Discurso Ndo Planeado», e Givon a partir do continuum «Modo Pragmitico»

vs «Modo Sintictico». O «Modo Pragmatico» é assim caracterizado por Givon:

A sua velocidade de performance é lenta; baseia-se mais na coordenagao
do que na subordinagao; ¢ falha em morfologia gramatical; o ratio nomes-
-verbos aproxima-se da propor¢ao de um-para-um; a ordem das palavras
obedece essencialmente a principios de ordem pragmaitica e um dos seus
principios mais precocemente detectaveis € o de atribuir contornos entoa-
cionais mais fortes ao foco da informacao nova
(Givén, 1979: 101).

Para estes autores o desenvolvimento da lin-
guagem € visto como uma progressao gradual de
estratégias pragmadticas em direc¢do a uma cada vez

maior sintactizagao. O Modo Sintdctico seria mais

rapido e mais automatizado em termos do processa-
mento da informagdo, possuiria relagdes sintdcticas mais fortes e uma mor-
fologia gramatical mais complexa, mas a sua relacao com o contetido ou men-
sagem seria menos «transparente» do que no Modo Pragmatico '

Com o desenvolvimento do processo de sintactizagdo comecam a apa-
recer estruturas transitivas numa so frase gramatical (<o menino comeu o

bolo») ou seja, numa estrutura sintactica horizontal. Antes porém de se atin-

' E de assinalar que estes autores nao propoem um «modelo de substituicio» (0 modo sintac-
tico substituiria definitivamente 0 modo pragmdtico) mas sim um modelo de coexisténcia. Sob
certas condicoes o adulto retorna ao modo pragmatico (por exemplo, no discurso informal, no
discurso nao plancado, etc.).
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gir alguma estabilidade nas estruturas do tipo S V O, aparecem muitos
enunciados do tipo OV, do tipo VO ou mesmo do tipo VSO?2

Este tipo de ocorréncias tem provocado as mais diversas perplexidades
entre os investigadores. A questdo estd em saber se podemos de facto identi-
ficar categorias linguisticas na linguagem inicial da crianga e se sim, saber se
elas sdo de natureza sintactica ou semdéntica ou ainda saber se obedecem
essencialmente a factores de ordem pragmatica. O problema pde-se quer em
relagdo a categorias gramaticais como Nome, Verbo, etc. quer no que diz
respeito a relagdes gramaticais como a relagao Sujeito-Objecto. Por exemplo,
M. Maratsos (1981: 245) defende que:

[...] os dados existentes ndo justificam o uso de categorias formais tais
como Nome e Verbo ou Sujeito e Objecto, para descrever a fala precoce
da crianga.

E no contexto desta discussao que tém sido adiantados varios argu-
mentos para apresentar uma base seméntica para a emergéncia das catego-
rias sintacticas e também para relacionar essas categorias seménticas com
categorias cognitivas bdsicas. As categorias semanticas teriam alguma base
na saliéncia perceptiva de certos fenémenos. Grace e Suci (1985) sugerem
que existem diversas correlagdes entre determinadas categorias cognitivas e
seus correlatos seménticos. Por exemplo, categorias como Agente e Paciente
teriam uma realidade psicoldgica tanto para criangas como para adultos. E
dimensdes semanticas como Activo/Passivo e Animado/Inanimado consti-
tuiriam o fundamento de categorias como «Experienciador» e «Instru-
mento». As autoras sugerem a seguinte progressao na linguagem precoce da
crianga: em primeiro lugar as criangas comegam por usar uma categoria
genérica de «iniciador de ac¢ao» e posteriormente estabeleceriam uma dife-
renga entre iniciadores de acgdo animados e iniciadores inanimados. Para
estas autoras, a categoria Agente seria particularmente saliente tanto para

* Registe-se que Tarallo (1990: 152) admite que «a ordem verbo-sujeito nas linguas romanicas
parece bem mais antiga do que sujeito-verbo».
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criangas como para adultos mesmo em estimulos nao linguisticos. Por exem-
plo quer em Tagalog (uma lingua V O S) quer em Inglés (S V O) existiria
uma estratégia perceptiva geral para atribuir o papel de Agente ao primeiro
Nome de uma frase.

Slobin (1981) propde a existéncia de uma relagao estreita entre situa-
¢des prototipicas no mundo real e formas canénicas no mundo da lingua-
gem. Um exemplo de uma situagao prototipica seria uma entidade Animada
a provocar uma mudanga de estado ou de lugar num Paciente, através de
alguma forma de contacto fisico. As situagdes prototipicas seriam codifi-
cadas pelas formas mais bdsicas da gramatica de uma lingua, a que Slobin
chama de «formas canénicas». Por exemplo, no Inglés um evento prototipico
seria codificado por uma frase simples declarativa do tipo SVO. Em Turco
seria codificada nao pela ordem das palavras, mas pelas flexoes de caso. E
Slobin e Bever (1982) estudando o problema da aquisicio em linguas que
variam bastante quanto aos parametros grau de dependéncia da ordem de
palavras vs grau de dependéncia do sistema flexional (nomeadamente o Inglés, o
Italiano, o Servo-Croata e o Turco) concluem nao existirem razdes para admi-
tir uma «ordem natural» do tipo SVO.

Bates e MacWhinney (1982) argumentam que a ordem das palavras na
linguagem inicial da crianca é regulada essencialmente por factores de
ordem pragmatica, ou seja, pelas relacdes de foco marcadas nas relagoes to-
pico/comentdrio. Alids, num artigo ja cldssico de Gruber («Topicalization in
Child Language» 1967), este autor propunha que os enunciados mais preco-
ces da crianga seriam mais do tipo Tépico-Comentdrio do que do tipo
Sujeito-Verbo. Gruber argumentava ainda que as frases da crianca devem
comegar por ser comentarios puros aos quais se juntam depois topicos que
eventualmente se transformam em sujeitos. A crianga estudada por Gruber,
aos 28 meses, estaria ainda num esfddio «pré-sujeito».

Os exemplos que a seguir apresentamos pretendem mostrar alguns
casos de «apagamentos», de inversao da ordem de palavras ou de nao esta-
bilidade dessa mesma ordem e no seu conjunto constituem uma boa ilustra-

¢do do chamado «Modo Pragmatico» que atrds caracterizamos.
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Exemplos:
4, JM - 2.7 sessio - 2,0,23

JM: a fugir. [um boneco caiu de cima de uma mesa para o chio]
(...)
] M: a fugire.
L: quem é que (...)
quem € que tava a fugir?
JM: o galinho.
L: agali(...) o galinho?
JM: a fugi<r> o galinho.
L: fugiu? o galinho fugiu?
JM: ta qui!

5. M - 4.% sessiio — 2;1;25

JM: aai um déi-déisinho, déi-déisinho! (aponta para o joelho)
<é gande> <qués ver?>
«caiu o ddi-déisinho.» (querendo significar: «O Jodo Miguel caiu e fez um
déi-ddisinho!» ou «Cai e fiz um déi-déisinho.»)

6. JM —4." sessdo — 2;1,25

«ai, ai. ai a caminéta!

magou, pai a caminéta (...) do Jodo. (JM estava a brincar com uma camioneta ¢
magoou-se com ela. Poderiamos assim parafrasear este enunciado do
seguinte modo: «Pai! a camioneta do Jodo magoou o Jodo!» ou «Pai!
magoei-me com [/ na minha camioneta!»)
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7. JM —4." sessiio — 2;1,25

«bebé<r> dgua, o bébé!» (estd na banheira com um boneco a quem vai enchendo a

cabega de dgua)
8. JM — 7." sessio — 2;3;17

a luta, cafu o cavalo! (simula um «luta» entre vdrios bonecos)
<foi éte> o cavalo (...)

e caiu o cavalo (...)

caiu, o coelho (...)

ao pé do sapo (...)

olha cafu este (...) caiu este.

Exemplos como alguns dos atras referidos podem de facto ser interpre-
tados como a sobreposi¢do ou a predominancia de uma relacgdo tépico-
-comentdrio relativamente a uma relagao do tipo sujeito-predicado; por
razdes de ordem pragmatica a crianga inicializa a sua frase a partir de um
determinado foco de atencéo (ex.: «morde (...) 0 sapo o dedo»; «a luta, caiu o
cavalo») e ndo a partir do sujeito de uma frase.

Zobl (1983) sugeriu que as «ordens desviantes» (nomeadamente a pos-
posicao do sujeito) podem ser atribuidas a estratégias pragmadticas ao nivel
da producio; a estratégia correspondente seria: «inicializar a informagdo nova e
deslocar para a direita a informacao dada».

Estas formas de produgao verbal prendem-se ainda com limitacdes na
capacidade de tratamento da informagdo da crianga que se vao repercurtir
precisamente ao nivel da producao linguistica concreta. Essas limitagdes sdao
quer de ordem genérica quer de ordem especifica. Por um lado tém a ver
com factores como a familiaridade em relagdao a determinado tépico ou em
relacdo a determinada tarefa (Shatz, 1983); por outro lado com factores
especificos da capacidade de tratamento da informacdo verbal (Nelson, 1975;
Zobl, 1984).
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De um ponto de vista genérico podemos afirmar com Shatz (1983) que
quanto mais alargada e mais organizada é a base de conhecimentos de um
sujeito, menos recursos cognitivos este terd de dispender para desempenhar
determinada tarefa. No sentido em que a interacgdo com o adulto é uma
forma de simultaneamente alargar a base de conhecimentos da crianga e
simultaneamente de os organizar, esse suporte é uma forma de libertar
recursos para o desempenho da tarefa. Mas quanto menos conhecimento
miituo houver sobre determinado tépico entre a crianga e o adulto menores
serdo os recursos disponiveis para o comportamento verbal, podendo entdo
observar-se uma degradagao da «performance linguistica» (para uma confir-
magéo empirica deste fenémeno veja-se por exemplo Lucariello et al., 1986).

Quanto as limitagdes especificas que os itens linguisticos impdem a
crianga, Nelson (1975) mostrou que os pronomes tendiam a aparecer de uma
forma superabundante em construgdes frasicas ao passo que os nomes ten-
diam a aparecer isoladamente. Mostrou também que as criangas que uti-
lizavam mais pronomes tinham um Comprimento Médio do Enunciado
(«Mean Length Utterance — MLU», cf. Brown, 1973) mais elevado. Nelson con-
cluiu que durante o processo de aquisigiao da linguagem, como alids também
posteriormente, a crianga estd submetida a limitagdes de processamento da
informagao sendo que 0s pronomes ocupam menos «espago de processa-
mento» e por isso facilitam a codificagdo sintéctica:

o uso de pronomes reduz a carga de informagiao de uma frase de tal
modo que as relagoes sintdcticas ¢ semanticas podem ser expressas de

uma forma mais completa e mais complexa (op. cit.: 478).

Zobl (1984) por outro lado, verificou que com verbos intransitivos
surgem mais sujeitos nominais e com verbos transitivos mais pronomes na
posicao de sujeito. Observou ainda que para as criangas com menor maturi-
dade linguistica, estruturas com trés argumentos (alids raras) nio contém
mais do que um nome como um dos argumentos, enquanto criangas que
demonstravam maior desenvolvimento linguistico continuavam ainda assim

a pronominalizar pelo menos um dos argumentos. O mesmo padrao ocorria
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para estruturas com dois argumentos (naturalmente muito mais frequentes
do que as anteriores) nas quais, em geral, pelo menos um dos termos era
pronominalizado. Em qualquer dos casos, os sujeitos de construcdes transiti-
vas eram sobretudo limitados a pronomes ou a nomes préprios. Sé as frases
intransitivas tomavam nomes comuns como sujeitos.

Embora sem fazer uma analise quantitativa e nem sequer exaustiva do
ponto de vista qualitativo, podemos observar que no corpus de [M comegam
a aparecer estruturas de dois argumentos pronominalizados na 6." sessdo —
2;2,27 («eu levo este») e com nomes como argumento na 7. sessdo — 2;3;17

(«olha, o porquinho vai contar a his (...) a histéria no tés porquinhos»).

Podem observar-se estruturas deste tipo numa fase mais precoce mas
tratam-se normalmente de frases «ritualizadas» que obviamente ocupam
menos «espago de processamento»: «o passarinho faz piu piu» (2 sessao —
2;0;2).

4. Desenvolvimentos posteriores

Nao aprofundaremos aqui as progressoes ulteriores a estas primeiras
fases. Naturalmente que a evolugdo linguistica da crianga se processa no sen-
tido de uma cada vez maior «textualizagio», ou seja, depois das fases de uma,
duas e trés palavras a crianga comega a passar para uma «gramdtica de
frase» onde se lhe colocam basicamente os problemas da elabora¢do dos
Sintagmas Nominais e dos Sintagams Verbais e posteriormente, os proble-
mas da Coordenacao e da Subordinacao.

A partir dos 5 anos, como sublinha Karmiloff-Smith (1986; 1987) a
crianga comega a passar de uma «gramitica de frase» para uma «gramdtica de
texto» caracterizada pela producdo de «textos longos» e pela progressiva
organizagdo intra-textual desses discursos. Em estudo que realizdmos com’
um sujeito mais velho (PG: dos 2;7;16 aos 3;3;21, cf. Mendes, 1991 e Mendes,

1994) pudémos observar que este funciona ainda ao nivel daquela primeira
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gramatica, embora possamos também comegar a observar o inicio da sua
capacidade de produgdo de textos longos, nomeadamente de narrativas,
bem como o inicio — ainda que muito incipiente — de algum funcionamento
de tipo intra-textual como por exemplo contrastes entre formas imperfectivas
e perfectivas para marcagao do fundo e da figura da narragao ou a pronomi-
nalizagio de sujeitos temdticos ja introduzidos anteriormente.

Anténio Quintas Mendes ¢ Assistente de Ciéncias da Educagio na Universidade Aberta. E
licenciado em Psicologia (1.5.P.A.) e Mestre em Linguistica Portuguesa Descritiva pela
Faculdade de Letras de Lisboa. Tem realizado investigagio nos dominios da Aprendizagem da
Leitura ¢ da Escrita e da Aquisi¢io da Linguagem. Actualmente prepara Doutoramento na drea
da Comunicagio e Interacgio Sujeito-Computador.
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O desenvolvimento da compreensao
da metafora na crianca

Metaforas, similes, expressoes idiomaticas, provérbios, sarcasmos,
parabolas, alegorias, etc., constituem exemplos de linguagem figurativa que,
como regra, tém de ser interpretados de forma nao literal. E, porém,
extremamente dificil definir o que é metafora, quer porque tal definigdo
depende em grande parte da diversidade de perspectivas tedricas existentes
neste dominio (Cacciari, 1991; Ortony, 1993), quer pela complexidade do
fenémeno em si. E que, como assinala Ortony (1985) é extremamente dificil
encontrar «casos puros» de metafora, isto é, casos que nao estejam contami-
nados por outros tropos como o oximaro, a sinestesia, a metonimia ou a
sinedoque. Por outro lado, quando estudamos a produgdo ou a compreensao
da metéfora na crianga as questdes que se levantam sdo, porventura, mais
problematicas dado que existem cruzamentos complexos entre a metafora e
diversas componentes do pensamento e da linguagem infantis como sejam,
o jogo simbélico, a fantasia, o pensamento magico, o animismo, etc.

Produgio e compreensdo da metafora

Desde uma idade muito precoce que podemos encontrar jogo simbo-
lico e até linguagem magica e de fantasia na linguagem da crianga. Em
Mendes (1991) encontramos alguns exemplos: uma crianga com 2 anos e 2
meses quando esta a brincar com pequenos brinquedos afirma: «o cdo vai
morder o barco». Numa outra situacio, ja com 2 anos e 10 meses, ao folhear

um livro que contém uma imagem de um lobo, comega por anunciar que vai
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por o seu proprio dedo na boca do lobo e depois de o fazer afirma: «o lobo
mordeu». Este é o tipo de jogo simbélico ou de «fantasia em acgdo» (a que
alguns autores chamam de «metédforas de acgdo») tipicos dos 2 anos de
idade. E discutivel que se possa dar a este tipo de comportamentos linguisti-
cos o estatuto de linguagem metafdrica e as perspectivas teéricas quanto a
este problema divergem com frequéncia. Por exemplo, para Reyna (1985) a
emergeéncia das metaforas mais precoces esta claramente ligada ao jogo sim-
bolico e a fantasia, situando num periodo posterior a producio de metéiforas
fora do contexto do jogo simbdlico. Para esta autora existem mecanismos
psicolégicos similares entre a metafora e a linguagem de fantasia ja que, em
ambos o0s casos, as categorias convencionais sdo violadas (no caso da meta-
fora as convengdes linguisticas, no caso do jogo simbélico as convengdes
conceptuais). Ou, como afirma a autora:

Na fantasia, fugimos aos conceitos convencionais, aqueles que respeitam
as regras da realidade. Na metafora, fugimos as interpretacdes conven-
cionais, aquelas que seguem as regras linguisticas. [...] a fantasia pode ser
um estdadio preliminar ou intermédio na interpretagio metaférica, um
estddio no qual uma metdfora ¢ tomada como uma verdade (Reyna,
1985: 146).

No que diz respeito a produgdo parecem existir mudangas qualitativas
importantes entre as metaforas produzidas mais precocemente e a lin-
guagem metafdrica produzida mais tardiamente. Nas metdforas mais preco-
ces 0s objectos familiares sdo «re-baptizados» com base nas similaridades
perceptuais e funcionais que o objecto ausente apresenta em relagio ao
objecto presente com o qual estd a ser comparado. Estas comparagdes
baseiam-se em uma ou duas propriedades dos objectos mais do que numa
apreciagao global das suas propriedades.

Ao nivel da compreensio pode também verificar-se que a competéncia
metafdrica da crianga apresenta muitas limitagdes. Criancas de 3 e 4 anos
podem conseguir apreciar uma metéfora baseada em semelhangas percepti-
vas (como por exemplo, a neve e o crene de barbear). Mas a capacidade para
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compreender metdforas que ndo se baseiam em semelhangas perceptuais,
como a descri¢do de uma propriedade psicolégica (por ex. «crueldade») a
partir da descrigdo de uma propriedade fisica (por ex: «dureza»), s6 emerge
depois dos 9-10 anos. E alids notério, como ja referimos, a existéncia de um
certo paralelismo entre o desenvolvimento da compreensdo da metéfora e o
desenvolvimento do jogo simbdlico e da linguagem de fantasia. Por exem-
plo, Olszewski e Fuson (1982) assinalam que as primeiras fases do jogo sim-
bélico sao quase sempre «realistas» e s6 posteriormente assumem realmente
um carécter de fantasia. Estas autoras, com base nos trabalhos de Vygotsky
sobre 0 jogo na crianga, delineiam uma sequéncia desenvolvimental que
aponta para as seguintes fases evolutivas no jogo simbélico da crianga: numa
primeira fase, o jogo de «faz de conta» exige que haja alguma semelhanga
fisica entre o objecto real e o objecto sobre o qual se exerce o acto simbdlico
ou a fala de fantasia; a esta fase inicial, limitada ao uso de objectos realistas,
seguir-se-ia uma fase de fantasia apoiada em objectos «ndo realistas» a que
se seguiria, finalmente, uma fase de linguagem de fantasia e de jogo simboli-
co que nao necessitaria de qualquer apoio em objectos.

Em suma, se compararmos o problema da compreensio com o da pro-
dugdo podemos observar que existe uma «décalage» importante entre estas
duas componentes. No plano da produgdo parece que podemos atribuir
desde uma idade muito precoce uma certa capacidade para a elaboragao de
expressdes metafdricas embora estas, em geral, se reduzam a comparagdes
entre caracteristicas fisicas dos objectos com exclusdo de analogias que digam
respeito a dominios de tipo conceptual ou psicolégico. No plano da com-
preensao esta parece ser muito mais tardia, em par-
ticular quando se trata de comparagdes que pdem
em jogo certos atributos psicolégicos. E sobretudo
com metéforas de tipo psicolégico ou conceptual
(abstractas) que as criangas tém mais dificuldades
no plano da compreensao; mesmo aos 10 anos certas
metéforas psicoldgicas sao dificeis de compreender

pelas criangas.
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Alguns investigadores impdem critérios mais estritos do que aqueles
utilizados por Reyna para definirem como metafora certas produgdes lin-
guisticas da crianga. Por exemplo, Winner (1991) chama a atengdo para a
necessidade de distinguir cuidadosamente entre expressoes metaforicas, ano-
malias (expressdes para cujo nome nao existe um fundamento palpavel) e
sobregeneralizagdes (casos em que a crianga utiliza uma palavra - ex: cdo -
para se referir ndo so ao referente convencional mas também a outros — ex:
gato, cavalo — que tém algumas propriedades comuns com o referente con-
vencional).

Embora muitas das produgoes a que nos temos vindo a referir possam,
sob certos pontos de vista, ser consideradas realmente como metéforas, o
presente trabalho incidird sobre aquilo a que poderiamos chamar de activi-
dade metafdrica consciente da crianga (Brédart e Rondal, 1982: 103).

Fases da compreensio da metifora

As criangas muito pequenas parecem interpretar a linguagem figurati-
va de uma forma literal s6 atingindo verdadeiramente a compreenséo figu-
rativa por volta dos 12 anos. Ash e Nerlove (1960), num estudo com criangas
entre 0s 3 e 0s 12 anos verificaram que as criangas mais novas s6 compreen-
diam os significados fisicos de palavras como «doce» ou «frio»; o grupo
intermédio compreendia os significados psicoldgicos independentemente
das suas caracteristicas fisicas; finalmente, o grupo das criangas mais velhas,
compreendia os duplos significados das palavras ainda que de uma forma
imperfeita.

A sistematizacdo das diversas fases por que passa a compreensdo da
metéafora foi essencialmente feita por autores como Winner et al. (1976),
Gardner e Winner (1979), Brédart e Rondal (1982), Ortony (1985), Reyna (1985)
e Winner (1991). Se admitirmos que a compreensdo da metafora passa por
diversas fases, podemos, com base em Winner ¢t al. (1976), assumir a existéncia
das seguintes etapas de desenvolvimento: 17) a compreensao magica das meta-
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foras; 2%) a compreensdo metonimica das metaforas; 3") a compreensdo
metafdrica primitiva; 4") a compreensdo metafdrica propriamente dita.

Na fase da compreensio mdgica da metdfora — entre 0os 5 e 0os 7 anos — a
crianga recorre a interpretagdes «magicas» e a «forgas superiores» para ultra-
passar a incongruéncia existente entre o sentido literal, que ela persiste em
manter, e a significagio metaférica que ela ndo consegue compreender. Por
exemplo, na frase: «Apds muitos anos a trabalhar na prisao, o guarda tornou-
-se duro como uma rocha» as criangas propunham interpretagdes do seguinte
tipo: «Deus desceu a terra e transformou o coragdo do guarda numa rocha».

No segundo estadio, por volta dos 8 anos, a que Winner et al. chamam
de compreensiio metonimica, tanto o tdpico como o veiculo' sdo sujeitos a uma
interpretagéo literal e postos numa relagdo de contiguidade (ex: «o guarda
trabalhava numa prisao que tinha muros de pedra muito grandes»). Num ter-
ceiro estadio, por volta dos 9 anos, ocorre aquilo a que os autores chamaram
de compreensdo metafdrica primitiva em que a crianga produz uma relagiao de
comparagao entre o topico e o veiculo mas ainda de forma pouco profunda
ou seja, centrando-se sobre uma caracteristica menor do tépico e interpre-
tando o veiculo de modo superficial (ex: «o guarda tinha musculos muito
fortes e duros»). Finalmente, por volta dos 10 anos, surge o estadio de com-
preensio metaforica propriamente dita. Nesta fase, uma caracteristica essencial
do tépico é tomada em consideragio e o veiculo é tomado num sentido figu-
rativo produzindo por exemplo, uma comparagédo implicita entre uma carac-
teristica do dominio fisico e uma caracteristica do dominio psicolégico (ex: «o
guarda era insensivel e ndo se preocupava com aquilo que os prisioneiros
sentiam»). Se a compreensdo metaférica parece estar estabilizada por volta
dos 10 anos, é no entanto importante sublinhar que ela nao é ainda equiva-
lente & de um adolescente ou a de um adulto. Como afirmam Brédart e Ron-
dal (1982: 107) «¢ apenas na adolescéncia que os sujeitos podem parafrasear
correctamente a maior parte das metéforas psicolégicas propostas». De refe-

' A um dado item linguistico (o tépico) é associado um predicado (o veiculo), existindo entre os
dois elementos um conjunto de atributos, muitas vezes de ordem psicolégica, partilhado entre
ambos.
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rir, contudo, que o facto de a crianga nao ser capaz de fornecer uma expli-
cagao aceitavel do enunciado metaférico nao significa, necessariamente, que
nado o compreenda. Estudos posteriores aos de Winner ef al. (1976), nomeada-
mente os de Reynolds e Ortony (1980) e Ortony (1985) vieram demonstrar
que a explicagdo da metdfora nao era a varidvel mais representativa da com-
preensdo desta ja que, recorrendo a outras metodologias se verifica que a
crianga pode compreender a metafora sem, no entanto, conseguir explica-la.

Uma posigdo frequentemente defendida por alguns autores é aquela
que estabelece uma relagio entre a compreensao da metafora pela crianga e o
seu desenvolvimento cognitivo. De um modo geral estes estudos procuram
estabelecer correlagdes entre as competéncias da crianga ao nivel do seu
desenvolvimento cognitivo, avaliadas através de tarefas classicas (por exem-
plo a tarefa piagetiana da inclusao de classes), com a compreensao da meta-
fora.

Billow (1975) considera que existem dois tipos de metaforas: as simples
ou similares («o cabelo é como o esparguete») e as complexas («a Primavera
é uma senhora com um casaco novo»). E pois, em fungao do estadio de
desenvolvimento cognitivo em que se encontra, que a crianga podera com-
preender um ou outro tipo de metéaforas, ou seja, no estddio das operagdes
concretas (avaliado pela competéncia na inclusao de classes)?, é capaz de
compreender metaforas similares, enquanto no estddio das operagdes for-
mais ja possui as competéncias requeridas para compreender metédforas
analdgicas. Cometa e Eson (1978) criticam este trabalho afirmando que a
compreensdo da metdfora estd mais fortemente dependente daquilo a que
Piaget e Inhelder (1975) definiram como intersecc¢ao de classes® e que ocorre
no fim do estadio das operagoes concretas.

? Esta operagio consiste em integrar numa classe um objecto que pertence simultaneamente a 2
classes ou mais; no estddio das operagdes concretas (7-11 anos) a crianga ¢ jd capaz de com-
preender que os objectos tém muiltiplos atributos e, por isso, nio pertencem exclusivamente a
uma classe.

* A intersecdo de classes é definida como a construgao de um elemento representando a
sobreposigdo ou co-ocorréncia de 2 classes na base de uma propriedade comum partilhada
(Piaget e Inhelder, 1975).
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Assim, na perspectiva destes autores, 0 que parece acontecer é que, na
fase inicial do estddio das operagdes concretas nao estd completamente
«adquirida» a capacidade de realizar a intersec¢do de classes e por isso a crian-
¢a ndo é capaz de explicar as metéforas, mas apenas de as parafrasear. Kogan
(1983: 685) apresenta, a este propésito, resultados que reforcam as hipéteses
de Cometa e Eson (1978), e procura demonstrar que a paréfrase e a explicagdo
representam estadios distintos da compreensao infantil da metéfora. Para este
autor, se a crianga domina as estruturas de intersec¢do de classes, entdo sera
capaz de efectuar a explicagdo da metafora, ndo constituindo as operagoes for-
mais pré-requisito para tal. Por outro lado, o que parece ndo constituir divida
para Kogan, é que explicar a metéfora exigira a crianga uma produgéo linguis-
tica mais elaborada do que simplesmente parafrasea-la.

E interessante notar que muitos autores assinalam um periodo ou fase
literal (por volta dos 9 anos) em que tanto ao nivel da produgao como ao nivel
da compreensdo os sujeitos resistem ao uso da linguagem figurativa®. Por
exemplo a frase «o guarda da prisdo tinha-se tornado uma rocha» os sujeitos
respondem «que isso ndo pode ser porque uma pessoa ndao pode ser uma
rocha». Ortony (1985: 161) assinala que «é como se as criangas estivessem a
operar com um mecanismo insuficientemente liberal para imp6r uma inter-
pretagio ao texto». As explicagdes que tém sido avancadas para explicar este
fenémeno apontam para duas ordens de razdes: 1) os efeitos da escolarizagao
tradicional com a sua insisténcia em regras e em respostas correctas; 2) a
existéncia de um momento da vida da crianga em que ela procura consolidar
os significados literais das palavras e das categorias e definigdes conceptuais
de uma comunidade, resistindo assim as violagdes destas aquisi¢des recentes
(Brédart e Rondal, 1982: 117 e Reyna 1985: 150).

Julgamos que basicamente estas explicagdes sdo correctas, mas que se
deveria dar uma maior importancia aos contextos socinis em que estes fend-
menos ocorrem e ao tipo de tarefas que estao em causa em cada momento,
independentemente da idade em que se verificam. Por exemplo, se se esta

! Esta fase seria anterior a fase final do desenvolvimento, fase esta em que estaria completa a
competéncia metaforica, do ponto de vista do seu desenvolvimento (cf. Reyna, 1985: 50).
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claramente num contexto de fic¢do, de narragéo de histérias, a crianga estara
muito mais aberta a este tipo de viola¢des da literalidade da linguagem; se se
estd num contexto mais escolar, como seja o da iniciagdo a leitura e a escrita,
as resisténcias a estas violagdes serdo maiores. Qualquer adulto alfabetizado
sabe que a escrita pode conter frases arbitrarias, absurdas, falsas, etc. A escri-
ta pode conter a sua propria negagdo (assim, no préprio momento em que
escrevo posso escrever que ndo sei escrever ...) e pulverizar o principio da
ndo contradi¢do. No entanto, criangas em periodo de iniciagdo a escrita, nao
aceitam que este tipo de frases possam ser escritas. Emilia Ferreiro da-nos
alguns dados curiosos sobre esta questao:

A falsidade ndo é merecedora de uma representagio escrita. [...] A frase
«as criangas vao a escola» pode ser escrita. Esta é a opinido de cerca de 90%
das criangas entre 0s quatro e os seis anos. No entanto, «a tartaruga voa»
ndo pode ser escrita: esta é a opiniao de cerca de 70% das mesmas crian-
cas (Ferreiro, 1980: 22).

A autora cita ainda, um exemplo bem ilustrativo desta dificuldade em
aceitar que coisas falsas possam ser escritas. Lisandro (4 anos) aceita que se
pode escrever «um passaro voa» mas ja para escrever «nio ha passaros», julga
necessario utilizar «letras tortas» («the letter that there are no birds I have to
make it twisted. There are no birds must be twisted») (Ferreiro, op cit.: 23). Em
Mendes (1985: 128) podem observar-se alguns fendmenos similares. Uma
crianga, do 1° ano de escolaridade, depois de ler, num livro para a aprendiza-
gem da leitura, a frase «a vaca lava a loica» (frase que acompanhava uma
gravura ilustrativa do facto) comentava muito surpreendida: «Mas as vacas
ndo lavam loica! Nao tém maos!»

O estudo empirico da compreensio da metifora

De acordo com as «defini¢des classicas» a metafora envolve uma com-
paragdo implicita em que a um determinado item linguistico (o tdpico) é
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associado um predicado (o veiculo), existindo entre os dois elementos um
conjunto de atributos, muitas vezes de ordem psicoldgica, partilhados entre
ambos. Tomemos como exemplo o seguinte enunciado: «0 meu tio é um ledo»
(em que «tio» seria o tdpico e «ledo» o veiculo). Como afirmam Taylor e
Taylor (1990) se interpretdssemos literalmente esta frase ela quereria dizer
que o meu tio é carnivoro, caminha a quatro patas e tem juba. No entanto,
interpretada literalmente esta frase violaria um dos Principios e Méaximas
Conversacionais de Grice (1975) - nomeadamente a maxima de Qualidade:
«Ndo afirmes o que crés ser falso».

Em contraste com a metéfora «que é na esséncia uma comparagio
implicita» (Garcia, 1986: 86) as comparagdes ou similes sdo explicitas e con-
tém particulas conectivas comparativas do tipo «como», «tal como», etc.
Ainda de acordo com Taylor e Taylor (op. cit.) a maior ou menor dificuldade
de interpretagio de uma metafora depende da qualidade da associacio entre
o topico e o veiculo”.

Tomemos os seguintes exemplos:

1. Este saco é tdo pesado como wuma pedra.
2. A Maria é conto uma pedra.
3. A Maria é uma pedra

Para compreender a frase 1 a crianga tem simplesmente de comparar o
topico (saco) com o veiculo (pedra) numa determinada dimensao fisica
explicita — o peso. Para compreender o simile 2 e a metéfora 3, a crianca deve
comparar o topico com o veiculo em determinadas qualidades psicologicas
implicitas. Por outro lado, o simile 2 contém a pista linguistica «cono», pista
essa que nao existe na expressdo 3. A dificuldade destes trés exemplos de-
vera corresponder a dificuldade das criangas em compreenderem a lin-
guagem figurativa.

* Deixamos em suspenso neste artigo, fendmenos tio importantes para a compreensao da meta-
fora como por exemplo o contexto extra-linguistico, o contexto linguistico da frase, o conheci-
mento do mundo por parte do sujeito, a familiaridade com a metafora, etc.
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A este proposito, Reynolds e Ortony (1980) assinalam trés razoes teéricas
que justificariam por que é que as criangas muito novas ndo compreendem
metaforas: 1) pela auséncia de capacidades cognitivas especificas para rela-
cionar os dominios envolvidos na metafora; 2) porque embora possuindo essas
capacidades a crianga pode nao ter o conhecimento dos dominios necessario
para reconhecer as relagdes entre eles; 3) e ainda, porque a crianga pode possuir
as capacidades e o conhecimento, mas ndo a capacidade metalinguistica.

E pois neste contexto que estes autores investigaram alguns dos aspec-
tos referidos, apresentando as criangas um conjunto de pequenas historias,
acompanhadas de imagens, especialmente construidas para o efeito. Apos
ter lido cada uma das histérias com o experimentador, apresentava-se a cada
crianga, um conjunto de frases. Era-lhe entdo pedido que seleccionasse a
mais apropriada a histéria que tinha acabado de ler. Cada grupo incluia 4
frases e respeitava as seguintes caracteristicas:

-no 1° grupo uma das frases interpretava literalmente a histdria
enquanto nenhuma das trés restantes se adequava a qualquer inter-
pretacao da histéria (condigdo literal);

-no 2° grupo uma das frases interpretava metaforicamente a histéria
ndo se adequando as restantes a qualquer interpretacdo da histéria
(condigiio metaforica);

-no 3" grupo surgiam as frases da condigdo metaférica mas transfor-
madas de modo a incluirem a palavra «como» (condigdo similar). Assim,
nesta condigdo, a frase que interpreta correctamente a histéria nao ¢
uma meldfora propriamente dita, mas um simile pois a palavra «como»
torna a comparagio explicita.

Os resultados obtidos neste estudo mostraram que a condi¢do literal foi
bem sucedida para todos os sujeitos, o que permite afirmar que as criangas
compreenderam nao s a histéria, como a tarefa que lhes era pedida. No que
respeita a condigdo similar, verificaram-se 50% de respostas correctas; no caso
da condigiio metaférica, registou-se um aumento da performance a medida
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que se progride no grupo etério ou seja, apenas 20% das criancas mais novas
respondem bem, s6 se atingindo os 50% no caso das criancas mais velhas.

Reynolds e Ortony (1980) interpretaram o facto de as criancas obterem
melhores resultados na condigdo similar como indicador de que a maioria das
criangas possuiam os processos cognitivos requeridos para relacionar os dois
dominios, demonstrando um conhecimento adequado do mundo que per-
mite efectuar tal relagdo. Mas é apenas a hipétese metalinguistica que per-
mite, na perspectiva destes autores, explicar a performance, bastante mais
baixa, obtida na condigio metafdrica, ndo seleccionando as criancas a frase ade-
quada porque nela ndo encontram um sentido literal adequado nem a inter-
pretam como tendo algum sentido. Foi com base na investigagao efectuada
por estes autores que elaboramos o trabalho que a seguir apresentamos.

Metodologia
Hipéteses

+ A compreensdo da metéfora, tanto explicita como implicita, tende a
ocorrer com maior facilidade quanto mais velha for a crianca.

- A metéfora que estabelece uma comparacao explicita, revelada atra-
vés de marcas de superficie, é mais facilmente compreendida pela
crianga do que aquela em que essa comparagao nio é expressa.

Amostra

A amostra é constituida por 46 criancas, de ambos os sexos, distribui-
das por quatro grupos etdrios: 7, 8, 9 e 10 anos. Os grupos etarios dos 7 e dos
10 anos sao constituidos por 12 criangas cada um, enquanto, dos grupos de 8
e 9 anos fazem parte 11 sujeitos. As criangas frequentavam o 1° ciclo do ensi-
no basico em escolas publicas situadas em bairros da periferia de Lisboa que
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apresentam caracteristicas semelhantes. Tomando como indicador a profis-
sio dos pais, pode considerar-se este grupo de criangas proveniente da
classe média.

Material

O material utilizado era constituido por duas pequenas historias, (84 e
109 palavras respectivamente). A primeira constitui uma versao adaptada
daquela utilizada por Reynolds e Ortony (1980) e a segunda foi construida
para este estudo, procurando obedecer aos mesmos critérios da primeira.
Para cada histéria foram criadas 12 afirmagodes, divididas em 3 conjuntos
com as seguintes caracteristicas: 4 frases referem-se a interpretagdo literal da
histéria em que apenas uma delas interpreta correctamente a histéria. Um
segundo grupo de 4 frases referentes a interpretagéo metaférica da histéria
em que apenas uma, a metaférica, traduz o sentido da histéria. Finalmente,
um conjunto de 4 frases que se referem a interpretagao da historia através da
comparagao metaférica explicita. Neste caso, apenas a afirmagdo que expres-
sa a comparagao metafdrica interpreta correctamente a histéria.

Tendo como objectivo o aperfeigoamento do material aqui descrito pro-
cedeu-se a realizacdo de um pré-teste. Assim, a versao aqui apresentada
inclui ja as alteragdes introduzidas na sequéncia dos resultados obtidos no
referido pré-teste.
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PRIMEIRA HISTORIA

O Flecha Negra foi um grande cavalo de corrida quando era novo.
Agora ja estd muito velho para entrar em corridas. O dono acha que o seu
cavalo ja nao serve para nada. As pessoas que trabalham na quinta e que
dantes brincavam com o Flecha Negra deixaram de lhe dar atencio.
Ninguém quer andar num cavalo velho e cansado. O dono decidiu que nio
quer o Flecha Negra onde as pessoas o vejam.

A - Interpretagio Literal

1. O Flecha Negra foi levado para as pastagens das traseiras da quinta
2. O dono da quinta brincava com o Flecha Negra todos os dias

3. O Flecha Negra foi para o melhor estabulo da quinta

4. O Flecha Negra detesta comer palha ao pequeno almogo

B - Interpreta¢io Metaférica - Comparagio implicita
1. A sela estava limpa e brilhante

2. O sapato velho foi deitado fora

3. Aerva era verde e tenra

4. O casaco era novo

C - Interpretacao Metaférica — Comparagio explicita
1. Era como uma sela limpa e brilhante

2. Era como um sapato velho deitado fora

3. Era como erva verde e tenra

4. Era como um casaco novo
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SEGUNDA HISTORIA

O senhor José era dono de uma mercearia e como era muito, muito
baixinho, andava sempre com um banco para se empoleirar, poder tirar os
produtos das prateleiras e vendé-los aos fregueses. Toda a gente fazia troga
dele por ser tao baixinho e por andar sempre com o banco atras.

Um dia estava o senhor José a fechar a porta da mercearia quando
veio um homem que o roubou. O senhor José nao perdeu tempo. Encheu-se
de coragem e quando o ladrdo se preparava para fugir, atirou-lhe com o
banco. O homem tropegou, caiu, largou o dinheiro, e fugiu assustado. A
partir dai a vida do senhor José mudou.

A - Interpretacao Literal

1. O ladrao foi & mercearia cumprimentar o senhor José
2. O senhor José passou a ser admirado por toda a gente
3. O merceeiro ficou sem o seu dinheiro

4. O senhor José é do Sporting

B - Interpretagio Metaférica — Comparagao implicita
1. A mercearia estava limpa e arrumada

2. A loja abria sempre & mesma hora

3. Um pardal venceu uma aguia

4. Havia um livro grande

C -~ Interpretacdo Metaférica - Comparagao explicita
1. Era como uma mercearia limpa ¢ arrumada
2. Era como uma loja que abria sempre a mesma hora
3. Era como um pardal que venceu uma dguia

4. Era como um livro grande

Procedimento

O experimentador cria condigdes para a crianga ouvir a histéria (em

audiocassete) na sua presenga. Em seguida, apresenta-lhe o primeiro grupo
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de afirmagdes (interpretacio literal) e pede-lhe que seleccione aquela que me-
lhor se relaciona com a histéria que acabou de ouvir. Este procedimento
repete-se com o segundo conjunto de afirmagdes (interpretacio metaférica/
feomparagao implicita) e com o terceiro (interpretagio metaforica/comparagio expli-
cita). A ordem de apresentagdo dos trés conjuntos de frases nio é alterada.

O mesmo procedimento é seguido para a segunda histéria. No sio
dadas a crianga quaisquer explicagdes adicionais. Caso surjam perguntas o
experimentador responde de forma neutra, ndo deixando contudo de incen-
tivar a crianga a prosseguir a tarefa.

No que respeita ao tratamento dos dados excluem-se todos os sujeitos
que tenham errado a condigéo literal pois esta condigio funciona como indi-
cador de compreensao da histéria pela crianga.

Apresentagdo e discussdo dos resultados

Apresentam-se no Quadro I os totais de respostas correctas obtidas em
cada uma das histdrias, considerando separadamente cada uma das condi-
GOes: interpretacdo literal, interpretacdo metaférica/comparagio explicita e interpre-
tagdo metafdrica/comparagdo implicita.

Quadro I
Respostas correctas obtidas nas duas histérias
em cada uma das trés condicdes

1° HISTORIA 22 HISTORIA

CONDICOES | Literal | Explicita | Implicita [ Literal | Explicita | Implicita

N =46 46 24 13 46 17 6

100% | 52,2% 28,3% | 100% 37% 13%
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Em termos globais e para ambas as historias, a condicdo metdfora-explicita
foi melhor sucedida que a condigiio metifora-implicita. Contudo a percentagem
de sucesso obtida na segunda histéria e para as duas condiges (37% e 13% )
é bastante mais baixa que a obtida na primeira historia (52,2% e 28,3%). Este
resultado leva-nos desde ja a encarar a hipétese de a metafora utilizada na
segunda histéria apresentar um maior grau de dificuldade para os sujeitos.
A interpretacio da metéfora depende de varios factores, entre os quais, a sua
predictibilidade a partir do contexto (Ortony, 1985: 161) e a sua propria com-
plexidade. No caso desta ultima estaria também relacionada com variaveis
como, o nimero de termos que requer a interpretagao metaférica, o tipo de
analogia que os termos envolvem (perceptual ou psicoldgica) e ainda ao
facto de estes termos se referirem a nomes ou a propria acgdo (no caso de o
verbo ser também utilizado metaforicamente).

Ambas as metaforas das nossas historias se enquadram neste caso, ou
seja, incluem nomes e acgdes que necessitam de interpretacdo metaférica -
«O sapato velho foi deitado fora» e «O pardal venceu uma aguia». Porém, na
2" metafora verifica-se que além do verbo (venceu) existem dois nomes
(pardal e dguia) que requerem interpretagdo metaférica, enquanto que na
1" metafora apenas existe um nome (sapato velho) associado a acgao. Neste
contexto parece-nos pertinente colocar a hipétese de que a formulagdo da
2" metéafora envolve maior complexidade para a crianga, podendo ao mesmo
tempo ser também menos predictivel j4 que nenhum dos termos do enun-
ciado metaférico pode ser encontrado no texto da histéria. Pelo contrério, a
1" metéfora, apresenta «sapato velho» como metéfora de «cavalo velho», sendo
a palavra vello referida por mais de uma vez no texto.

Por outro lado, como refere Fonseca (1989) a compreensao da metafora
depende também do grau de conhecimento seméntico que a crianga tem dos
termos utilizados, sendo tanto mais fécil inferir o significado metaférico
desses termos quanto mais profundo for esse conhecimento. Também o
proprio conhecimento que a crianga tem do mundo, tal como refere Ortony
(1985: 161), parece influir na capacidade de interpretagdo metaférica. Anali-
sando a 2' metafora & luz destes aspectos evidencia-se um maior grau de
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dificuldade, quer devido ao significado de pardal poder colocar alguns pro-
blemas, quer porque esta metafora, no seu conjunto, parece estar mais dis-
tante do mundo quotidiano da crianga do que a 1" metafora. Na verdade,
«deitar fora um sapato velho» é uma situagdo que certamente nio é estranha
a crianga, enquanto que, «um pardal vencer uma dguia», ultrapassa o seu
universo mais imediato de conhecimento. Todavia, é de referir que embora
os resultados sejam mais baixos nesta 2* histéria, mostram idéntico padrio
de evolugao ao registado na 17, pelo que optamos por trati-los em conjunto
na andlise estatistica realizada.

Os resultados que apresentamos no Quadro II referem-se as respostas
correctas obtidas nas duas histérias, e nas trés condigdes jd indicadas, con-
siderando em separado os diferentes grupos etérios.

Quadro I1
Respostas correctas obtidas nas duas histérias, em cada condigdo,
consoaite o grupo etdrio

1° HISTORIA 2* HISTORIA
IDig’:DICOES Literal | Explicita | Implicita (| Literal | Explicita| Implicita

7 anos 12 2 2 12 0 0
N=12 100% | 16,7% 16,7% || 100% 0% 0%

8 anos 11 4 3 11 3 2
N=11 100% | 36,4% 27,3% | 100% | 27,3% 18,2%
9 anos 11 6 4 11 6 2
N=11 100% | 54,6% 364% || 100% | 54,6% 18,2%
10 anos 12 12 4 12 8 2
N=12 100% 100% 33,3% || 100% | 66,7% 16,7%
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Para efectuar o tratamento estatistico dos dados passamos a considerar
em conjunto os resultados obtidos em ambas as historias. Este tratamento teve
por base uma Andlise de Variadncia (ANOVA)*. Para o efeito foram atribuidos
valores as respostas dadas pelos sujeitos em cada uma das condigdes. Assim,
em cada condigdo, o sujeito, obtinha nota 2, 1 ou 0, consoante produzia
respostas correctas em ambas as histdrias, apenas numa histéria, ou em ne-
nhuma delas. O Quadro III apresenta as médias de respostas correctas obtidas
em cada grupo etdrio para cada uma das condigdes.

Quadro II1
Média das respostas correctas obtidas por grupo etdrio

em cada wma das condicoes (explicitafimplicita)

IDADE Explicita Implicita
7 anos | 0.166667 0.166667
8anos | 0.636364 0.454546
Yanos | 1.090909 0.545455

10anos | 1.666667 0.500000

Pode assim verificar-se, globalmente, a existéncia de um efeito princi-
pal em fungdo da idade (F342 = 4.671, p = 0.007), em fungao da metdfora -
explicita/implicita — (F1.42 = 30,813, p = 0.000) e ainda um efeito de interaccao
entre as duas varidveis (F342 = 9,428, p = 0.000). Para verificar entre que gru-
pos etérios se registavam estas diferencas aplicAmos, como teste post foc, o
teste HSD de Tukey (para amostras de tamanho desigual - cf. Coolican,

1994) cujos resultados passamos a analisar.

" Adequado a um desigi do tipo: A x (F x B).
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Na condigao metaforica explicita os resultados globais apontam, tal como
previamos, para um progressivo aumento de respostas correctas a medida
que subimos no grupo etario (cf. Gréfico I). A anélise estatistica dos con-
trastes entre os diferentes grupos veio demonstrar que os resultados obtidos,
nesta condicio, pelo grupo dos 7 anos diferem significativamente dos obti-
dos pelos grupos dos 9 e 10 anos (respectivamente, p = 0.000 e p = 0.000).
Por seu turno, os resultados obtidos aos 8 anos diferem significativamente
dos obtidos pelas criangas de 10 anos (p = 0.000) registando-se também uma
diferenga significativa entre este tiltimo grupo e o grupo das criangas de 9
anos (p = 0.019). Podemos pois afirmar que a metéfora explicita é mais facil-
mente compreendida pelas criangas mais velhas. No Grafico I é possivel
verificar com clareza que existe um progressivo aumento de respostas cor-
rectas a medida que avangamos no grupo etério, embora entre alguns gru-
pos contiguos (7/8 anos e 8/9 anos), as diferengas registadas nao sejam
estatisticamente significativas.

Grifico I
Evolugdo do desempenho médio dos vdrios grupos etdrios
nas duas condicoes consideradas’

18 T —@— Explicita

16 -+ ={"}— Implicita

14 T

12 T

Média T 0
Resp. Correctas  (,8 -1
06 —

04

02 4

0 } 1 } !

T
7 8 9 10
anos anos  anos  anos
Idade

7 A média de respostas correctas aqui considerada refere-se 3 média da pontuagio obtida, em
cada condigio, por cada grupo etério, (cf. Quadro III) segundo os critérios j4 enunciados: nota 2
para resposta correcta em ambas as histérias; nota 1 para resposta correcta numa histéria; nota 0
para nenhuma resposta correcta.
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J4 o caso da evolugdo da compreensao da condigdo metafdrica implicita é
muito menos claro do que o da condigio metaforica explicita. Na verdade, em-
bora parega registar-se um aumento progressivo das respostas correctas até
aos 9 anos, decrescendo ligeiramente no grupo etario seguinte (10 anos), nao
se verificaram diferencgas significativas entre os resultados obtidos pelos
diferentes grupos etdrios.

Se compararmos o desempenho obtido em cada uma das condi¢des
(explicita e implicita) por cada grupo etario constata-se que, na globalidade
(cf. Quadro I), a percentagem de respostas correctas é bastante mais baixa na
condi¢io metaférica implicita do que na condigdo metafdrica explicita. Apesar
disso verificou-se, através da analise estatistica, que os resultados obtidos pelas
criangas mais novas (7 anos) nao expressam qualquer diferenga entre estas
duas condigdes. Em ambas, os valores sdo baixos parecendo assim que, neste
grupo etario a existéncia, ou nao, de uma marca que expressa em superficie a
comparagdo, é indiferente para a compreensao do enunciado metafdrico.

Aos 8 anos comega a registar-se, para ambas as historias, uma certa
tendéncia para a obtengao de melhores performances na condigao metaforica
explicita, (cf. Grafico I) apesar das diferencas ndo serem ainda significativas.
Aos 9 anos a diferenga entre as duas condigdes (explicita/implicita) é ja si-
gnificativa (p = 0.029), diferenca esta que se acentua aos 10 anos (p = 0.000),
conforme pode ver-se no Gréfico L.

Os resultados obtidos indicam pois, tal como previa uma das nossas hipo-
teses, que a condigdo metafdrica explicita é, claramente, melhor conseguida do
que a condigdo metaférica implicita, pelo menos a partir dos 9 anos. Parece
assim registar-se uma evolugio inequivoca da compreensao da metafora expli-
cita & medida que se avanga no grupo etdrio, enquanto que no caso da metafora
implicita ndo é possivel afirmar, com rigor, que se processe qualquer evolugao.
A nossa primeira hipétese previa, em fungio da idade, uma melhoria de desem-
penho em ambas as condigdes pelo que apenas em parte foi confirmada.

Estes resultados levam-nos a concluir que a existéncia de uma marca
que expresse em superficie a comparagdo parece ser determinante para a
compreensao do enunciado metaférico revelando que, ao contrério das
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criangas mais novas, as mais velhas analisam os enunciados propostos e
demonstram ser sensiveis a este tipo de marcas. De referir ainda, que,
mesmo aos 9/10 anos, a metafora implicita é compreendida apenas por um
numero reduzido de sujeitos.

Conclusdes

O estudo da compreensao da metafora linguistica, em criangas de idade
escolar, assume particular pertinéncia pois esta forma de expressao reveste-se
de caracteristicas muito especificas e é frequentemente utilizada quer em situa-
¢oes ludicas, quer em situagdes educativas e em materiais didacticos.

Para compreender a metafora, a crianga terd, antes de mais, de ser
capaz de detectar que o sentido literal expresso num dado enunciado, ndo
corresponde ao sentido que o emissor quer transmitir. Esta capacidade
parece desenvolver-se progressivamente dependendo de uma multiplici-
dade de factores como o dominio da linguagem, o desenvolvimento cogniti-
vo, o conhecimento que a crianga tem do mundo, etc.

O estudo empirico que aqui apresentamos constitui uma primeira
aproximagao ao tema revelando, certamente, vdrias limitagdes. No que se¢
refere ao material utilizado necessitaria de ser aperfeigoado e alargado ja que
a interpretagao de apenas duas historias fornece um nimero de dados muito
reduzido. Por outro lado, factores como o desenvolvimento cognitivo e o
nivel de conhecimento metalinguistico da crianga, entre outros, constituem
varidveis que, em futuros estudos, deveriam ser melhor controladas, bem

como, naturalmente, a natureza das metdforas propostas aos sujeitos.
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Gloria Bastos

Fantasia e realidade
na literatura para criangas

0. Fantasia e realidade

Fantasia e realidade, o confronto entre contetido «maravilhoso» e con-
teido «real», nos livros para criangas, tem-se apresentado como uma das
questdes mais discutidas na problemadtica da literatura infantil. Estes dois
tipos de «mundos possiveis» que a escrita vai «retratar» tém originado
assim, por vezes, o levantar de algumas vozes divergentes.

Pensamos que mais do que adiantar «palpites», como acontece com
alguma frequéncia, este é um tema que devera ser analisado e avaliado a luz
de alguns dos mais recentes trabalhos tedricos sobre a problemadtica da fan-
tasia na literatura. O nosso propdsito é exactamente avangar com uma
primeira aproximagao a essa temaética, perspectivando alguns contributos
relevantes dos mais significativos trabalhos nesse dominio.

1. Ao redor da fantasia: algumas perspectivas tedricas

Se o debate sobre o papel e fungdo da fantasia e da realidade tem carac-
terizado alguns estudos sobre os livros para criangas', na verdade nao pode-
remos omitir que a questdo Real-Imaginario se coloca da mesma forma para
a literatura em geral.

' Cf., a titulo de exemplo, ¢ no contexto portugués, o debate entre Correia da Fonseca, Mério
Castrim, Matilde Rosa Araujo e outros (Fontes, 1968: 90-105).
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Por um lado, a fronteira entre literatura para criangas ou para adultos
revela-se particularmente dificil de delinear, em alguns casos — basta recor-
darmos livros que nao foram expressamente escritos a pensar num publico
infantil ou juvenil, e que hoje fazem parte dos cldssicos da literatura infanto-
-juvenil, como é o caso de As Viagens de Gulliver, de J. Swift; ou, ao invés,
deparamos com obras para criangas, que deliciam muitos adultos, e aqui a
lista poder-se-ia estender por muitas pdginas ...

Deste modo, parece-nos importante propor, num primeiro momento,
uma visao integradora do problema’, perspectivando-o depois em fungao de
algumas exigéncias mais especificas, impostas pelo estatuto etario dos desti-
natdrios previstos como leitores da literatura infantil.

Os trabalhos sobre a temdtica que aqui debatemos sdo inlimeros, sendo
possivel distinguir orientagdes distintas face a uma questdo que continua a
nao ser de abordagem pacifica, pelas implicagdes a vdrios niveis que uma
tomada de posigdo implica. Desde concepgdes que apontam para um
entendimento da fantasia como um fendmeno periférico, face a um impulso
essencialmente mimético da literatura, situagdo que, inequivocamente, apon-
ta para um relativo menosprezo do papel e importancia da fantasia no feno-
meno literdrio, até estudos que avangam com a defesa da fantasia, con-
siderando-a como elemento quase omnipresente na literatura, surgem assim
diversos posicionamentos motivados fundamentalmente por diferentes for-
mas de aproximagdo a esta problematica.

Nao sendo nosso propdsito langarmo-nos, neste momento, num estudo
exaustivo sobre as diferentes propostas em redor do problema da presenga e
do papel da fantasia na literatura, trabalho de sintese este empreendido ja
por vdrios autores, nomeadamente num caso que consideramos modelar e
ao qual nos referiremos (Hume, 1984), avangaremos no entanto com breves

apontamentos sobre algumas linhas de investigacao nesta drea, com incidén-

= A este proposito refira-se a observagiao de uma recente estudiosa da problematica que aqui
abordamos (Swinfen, 1989), ao considerar que a preocupagio com essa distingao poderd reve-
lar-se¢ um «exercicio futil».

114



Fantasia e realidade

cia nos escritos mais representativos, e ainda com
uma énfase especial em aspectos mais implicados
com a escrita para criangas.

Consideramos, nesta linha, que uma preocupa-
¢ao em estabelecer fronteiras precisas entre as diferen-

tes actualizacdes de uma fenomenologia imagindria

podera revelar-se pouco frutifera face a textos concre-
tos. Neste ponto, partilhamos a opinido de Jacqueline
Held (1977), ao sublinhar que sera talvez mais importante estar atento as

afinidades existentes do que as diferengas eventualmente descortinadas.

1.1 De wum modelo de inspiragdo estruturalista a andlise «global»

Entre os vdrios trabalhos sobre a presenga de uma fenomenologia
imagindria na literatura, o estudo de Todorov, Introduction a la Littérature
Fantastique (1970), apresenta-se, inequivocamente, como um marco funda-
mental. Esta questao é ai perspectivada de forma inovadora, sobretudo na
medida em que a fantasia nao ¢ analisada e definida por confronto com o
realismo, como até entdao (e mesmo depois) se praticava, mas sim no que de
especifico o seu discurso encerra. Nesta linha, vai integrar a problematica do
fantdstico (e dos géneros contiguos que distingue: maravilhoso e estranho)
nas categorias mais gerais do fenémeno literario, atentando em particular
nos problemas da estrutura textual em si.

Esse seu livro constitui, pois, um documento basilar para quem pre-
tende enveredar pelos numerosos caminhos abertos por esta tematica. As
formulagoes adoptadas nessa obra, relativamente ao estabelecimento das
caracteristicas basicas do discurso fantasioso, fundamentam-se sobretudo
nas atitudes que esse tipo de discurso suscita junto das personagens (e nar-
ratario), destacando-se o modo como ¢ gerida a questdo da existéncia, ou
nao, de hesitagdes na leitura que é feita dos acontecimentos extraordindrios

encenados pela narrativa.
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Avancando até outros ensaios nossos conhecidos, mais recentes nesta area,
Kathryn Hume, na sua obra Fantasy and Mimesis (1984), apresenta o que consi-
deramos como outro ponto de referéncia marcante neste campo de investigagao.
Efectuando, em primeiro lugar, um estudo prévio do conjunto de autores que
antes dela se debrugaram sobre esta problematica, apresentando assim uma sin-
tese modelar do actual ponto da situagdo, a autora vai em seguida propor uma
visdo mais abrangente do papel e presenca da fantasia na literatura ocidental.
Segundo Kathryn Hume, a fantasia constitui um importante impulso em termos
de criagéo literaria, pelo que defende uma abordagem englobante do problema:

Enquanto outros criticos que escrevem sobre a fantasia procuram identi-
fica-la como um género ou um modo, eu tenho tentado #do isolar a fanta-
sia do resto da literatura. E mais legitimo para a pratica literaria admitir
que a fantasia ndo estd separada ou que constitui um ramo separavel,
mas que é um impulso tao significativo como o impulso mimético, e
reconhecer que ambos estao envolvidos na criagdo da maior parte da

nossa literatura (Hume, 1984: XII).

Serd, pois, necessario, estarmos atentos a todos os elementos que parti-
lham responsabilidades no processo comunicativo para o qual qualquer obra
apontard, assim como as relagodes reciprocas que entre eles se estabelecem.
De acordo com esta filosofia, a autora vai em seguida comparar as diferentes
teorias sobre a fantasia e procurar demonstrar em que niveis elas operam,
para finalmente desenvolver a sua perspectiva pessoal, efectuando um
balanceamento entre aquilo que denomina «exclusive» e «inclusive defini-
tions» (ou seja, definigdes restritas ou abrangentes).

E a partir do diagrama que a seguir incluimos (tradugio nossa do
esquema apresentado pela autora na p. 10 do seu livro), em virtude do
poder de sintese que encerra, que esta investigadora articula e analisa as
diferentes propostas teéricas sobre o discurso da fantasia. Nele destaca-se o
facto de se considerar que todos os elementos envolvidos no processo comu-
nicativo proprio a literatura apresentam uma reciprocidade no jogo de

influéncias colocado em cena numa dada obra.
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manipula influencia influenciado influir sobre
os materiais a concepgio pela obra, o sentido que
do Mundo-1. que o autor podendo modificar o leitor tem do
Ela selecciona, tem da o seu comportamento realidade, criando
distorce realidade em relagao do expectativas
¢ faz combinagoes a0 Mundao-2 que determinam
para criar @ © autor ¢ria @ a sua capacidade
fantasia a obra recor- a obra afecta de resposta a
na narrativa rendo a o leitor em todos obra
Iécnicas 0s niveis, alte-
miméticas e rando o seu sentido
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rs significado N v
AUTOR ‘_QL OBRA ‘LLEITOR
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implicito e situagio uma atitude passiva ou activa
Tambeém gratifica o autor ¢ um determinado sentido
como escape de fantasias da realidade

Alerta, no entanto, para o facto deste seu posicionamento nao significar
que, para ela, literatura é fantasia, mas sim que é possivel a coexisténcia
entre essas duas dimensdes, como acontece as duas faces de uma mesma
moeda, ideia que ja deixdmos registada: «O que eu afirmo é que a maior
parte da produgao literdria inclui elementos fantasticos, mesmo quando
inclui mimesis» (op. cit.: 21).

Assim, desde Louis Vax (1960), cuja abordagem, essencialmente efectua-
da num plano tematico (este autor apresenta-nos um «indice» de temas que
caracterizarao a literatura fantdstica), se situard apenas ao nivel da OBRA e do
universo que ela cria; a Todorov (1970), que estabelece uma relagdo mais pro-
xima entre OBRA e PUBLICO, colocando a énfase na atitude particular de
leitura que a obra solicitara; ao trabalho de Rosemary Jackson (1981), proximo
de uma linha psicanalitica, e que perspectiva a andlise de forma mais
englobante, embora algumas das reciprocidades para as quais o diagrama
transcrito aponta estejam mais sugeridas do que realmente com um papel bem
definido, sdo vdrias as visdes e as atitudes que esta tematica tem suscitado.

Ainda em relagdo a Kathryn Hume, gostariamos de voltar a salientar que
para esta autora todos os elementos descritos estao implicados no processo

criativo, na medida em que «a literatura é um produto de dois impulsos. Estes
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530 a mimesis, sentida como desejo de imitar [...] e a fantasia, o desejo de trans-
formar os dados e modificar a realidade» (op. cit.: 20). Continuando a sua
argumentagdo, afirma que nenhum desses impulsos poderd ser considerado
como o mais importante mas s6 ambos, em permanente interacgao, permitirao
compreender o fenémeno literario na sua globalidade. E neste sentido que
posteriormente ird desenvolver um projecto que classifica como sendo as
diferentes aproximagdes da literatura a realidade, distinguido quatro possiveis
situagdes: literatura de a) ilusio; b) visdo; c) revisio; d) desilusao.

No mesmo ano (1984), Ann Swinfen no seu In Defense of Fantasy apre-
senta um trabalho de indole tematica (0 que prova que este é um assunto que
continuard, certamente, a sugerir diferentes tipos de abordagem), orientado
em fungio de dois principios: a natureza e os propdsitos da moderna fanta-
sia. Para esta investigadora, o ingrediente principal da fantasia é o «maravi-
lhoso», que ela define como algo que é exterior ao espago-tempo normal e
continuo de todos os dias (Swinfen, 1984: 5). Esse elemento maravilhoso é,
pois, composto por aquilo que nunca poderad existir no reino da «experiéncia
empirica». Cria-se, deste modo, um «mundo secunddrio» e uma «crenga
secundaria» por parte do leitor relativamente ao universo ficcional da escrita,
sendo nesta drea que serd possivel identificar o lugar e a fungao da fantasia.

2. A crianca e a fantasia

Quando nos situamos no caso concreto da escrita para criangas, para
além de termos presente os aspectos assinalados no ponto anterior, cabera
também pensarmos na especificidade do leitor agora em causa. Atentemos,
para ja, na proposta de definigao de literatura infantil apresentada por Marc
Soriano:

A literatura infanto-juvenil é uma comunicagao histérica (isto é, localiza-
da no tempo e no espago) entre um locutor ou um escritor adulto (emis-
sor) e um destinatdrio crianga (receptor) que, por defini¢io, durante o
periodo considerado, dispde apenas de forma parcial de uma experiéncia
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do real e das estruturas linguisticas, intelectuais, afectivas e outras que
caracterizam a idade adulta (Soriano, 1975: 185).

Neste paragrafo ressalta, para além dos elementos comuns a qualquer
situagdo de comunicagao (emissor, receptor, mensagem, ...), o facto de
explicitamente se apontar que estamos em presenga de um destinatario mar-
cado por tragos proprios a fase de desenvolvimento em que se encontra. Esta
circunstancia devera forqosamente conduzir-nos a reflexdes que integrem os
vdrios aspectos ja apontados ~ caracteristicas e objectivos do discurso da fan-
tasia, na generalidade - paralelamente ao papel que esse tipo de discurso
desempenhara, quando colocados em presenga das peculiaridades da idade
infantil. Uma idade que, sabemos, é simultaneamente caracterizada pela
falta de experiéncia de vida e uma enorme riqueza em potencialidades.

A este propdsito, Jean Piaget alerta-nos para o papel da formagao do
simbolo na construc¢ao da personalidade da crianga e de um estar social funda-
mental para o equilibrio do individuo. A caracterizagdo que apresenta dos
diferentes estddios do desenvolvimento infantil aponta para o lugar primor-
dial ocupado pela fungdo simbdlica e, consequentemente, por todos os fac-
tores que concorrem para cimentar as principais linhas de forga da psicologia
da crianga, encontrando-se entre eles uma escrita a esta dirigida em particular.

O mesmo autor debruga-se ainda sobre esta questao no prefacio a uma
obra inspirada na visdo que durante a infancia se tem do mundo (Delessert,
1971), e onde, referindo-se a atmosfera propria dos relatos dominados pela
fantasia, sublinha que a crianga nao se desorienta com a intervengao do
imagindrio e do fantéstico. Se, por acaso, resultar dai um caracter eventual-
mente perturbador para a crianga, aspecto por vezes apontado pelos criticos
da fantasia, esse facto surge com alguma frequéncia ligado nao a este ele-
mento em si, mas a uma determinada actua¢do do adulto e a sua insisténcia
em determinados topicos que irdo contribuir para a instauragao da descon-
fianga. Um dado é, no entanto, considerado basilar: a importancia da fanta-
sia no processo de configuragdo da personalidade, processo esse simultanea-
mente individual e social. E sobre este papel de relevo assumido pela pre-
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senga do imaginativo na vida humana, partilhamos a opinido de Rey Herme,
quando diz:

Guardar intacta a possibilidade de se emaravilhar perante o real assim
como perante o imagindrio €, pensamos nds, a marca de um homem ver-
dadeiramente completo, no qual a inteligéncia ndo destruiu a alma e o
espirito (Apud Manzano, 1987: 186-7).

Gostariamos ainda, no ambito dos estudos portugueses, de transcrever
as palavras de Anténio Quadros que aponta igualmente para esta decisiva
dimensao formativa que a fantasia vai adquirir, na articulagao que se esta-
belece com o «crescimento» intelectual do homem:

O estimulo a imaginagdo pela narrativa maravilhosa [...] é uma ver-
dadeira pedagogia da criatividade - que tera mais tarde reflexos ndo sé no
sentido da liberdade do homem adulto perante os sistemas mecanicistas
que o rodeiam, como na invengao cientifica, no pensamento filosdfico e

na criagao artistica ou poética (Quadros, 1972: 30).

Seria possivel alargar a lista que ilustra uma tomada de posicdo seme-
lhante face a este assunto. Todavia, coloca-se com frequéncia uma duvida
em relagdo as multiplas relagdes instituidas entre a fantasia e a realidade.

Ora a verdade é que quando o escritor percorre o caminho da fantasia,
sera importante que possibilite um certo encontro entre a experiéncia do
leitor (de vida ou colhida em anteriores leituras) e a ficgdo que lhe é propos-
ta. Neste ponto residird um dos atractivos do conto popular, segundo
Genevieve Patte (1973): embora a surpresa exista, ela desenvolve-se sempre
no interior de um esquema similar; desta forma, na maior parte dessas nar-
rativas, a crianga sabe desde logo que o mais fraco vencerd, apesar dos mil e
um perigos que possa enfrentar.

Também Georges Jean argumenta que serd conveniente diversificar a
fungao do imaginario no conto. Para ele, o maravilhoso néo se «opde» a rea-
lidade, mas antes se alimenta de um quotidiano explicito em determinadas
situagdes «retratadas» por esses textos:
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Os contos populares nio sdo na verdade reportagens sobre a vida quo-
tidiana; eles ndo procuram fotografar a realidade. Mas os contos ndo se
separam dessa realidade ¢ constituem dela uma riquissima matéria de
reflexos (Jean, 1981: 88).

Mesmo Bruno Bettelheim, defensor incondicional do poder da fantasia,
quando escreve que «nada é mais enriquecedor e satisfatorio, quer para a
crianga quer para o adulto, do que o popular conto de fadas» (Bettelheim,
1985: 11), reconheceré esta ancoragem do conto tradicional na realidade. E
isso que se passa quando critica a «moderna literatura para criangas», por
esta evitar os problemas existenciais (ou seja, por fuga ao real), preconizan-
do, em seu lugar, uma leitura que «confronta a crianga sem rodeios com as
exigéncias basicas do homem» (op. cit.: 16). Nao haverd, pois, um afastamen-
to entre fantasia e realidade, estabelecendo-se, sim, uma relagdo particular
entre essas duas dimensoes.

Reconhecemos, deste modo, que a fronteira entre o que pertence ao
«reino da fantasia» e aquilo que existe «realmente» é, por vezes, efectiva-
mente subtil e dificil de demarcar. E esta relatividade das coisas assume con-
tornos particulares, uma vez mais, no que diz respeito & idade infantil, tor-
nando especialmente perigoso ensaios explicativos mais esquematicos ou até
mesmo a tentativa de elaborar defini¢oes que se pretendem o mais abran-
gentes possivel.

Analisemos, por exemplo, a proposta de definicao de fantasia apresen-
tada por Kathryn Hume, autora de um estudo que consideramos particular-
mente importante, e ao qual ja fizemos referéncia: «Por fantasia eu considero
a deliberada distanciagao face aos limites do que é aceite usualmente como
real e normal» (Hume, 1984: XII). Este enunciado, ao apontar para a questao
do que é «usualmente» aceite como fazendo parte da realidade, oferece-nos
alguns problemas, nomeadamente no que diz respeito aos livros para crian-
cas. A verdade é que esse «afastamento» do real pode ser condicionado por
caracteristicas préprias do destinatério. Embora os acontecimentos relatados
se possam integrar na categoria do «real», isto ¢, «aquilo que tem de facto
existéncia» (de acordo com o que se podera ler nos diciondrios), o desco-
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nhecimento desses factos pode levar o leitor a interpreta-los como sendo
algo situado no universo da imaginagao, da fantasia.

A atitude de leitura imposta pelas especificidades cognitivas desse
leitor poderd conduzir a uma reapreciagao das referidas nogoes, que
poderdo sofrer oscilagdes consoante o sujeito em causa. O «conhecimento do
mundo» préprio de uma determinada faixa etdria, concretamente a infancia,
ira ocasionar uma visdo muito peculiar dos factos: um elemento pertencente
ao «real», porque completamente estranho ao seu mundo, podera ser «colo-
cado» no universo da fantasia, «do faz de conta que existe mas nao existe»;
da mesma forma, sabemos que a crianga tem tendéncia para atribuir quali-
dades animistas (caracteristicas que encontraremos no universo de fantasia
do conto tradicional) a objectos do seu quotidiano, como é o caso dos bone-
cos ou utensilios diversos, que para ela «falam».

Também aqui convém precisar alguns aspectos, respeitantes, digamos,
a relatividade espacio-temporal da fantasia. Ou seja, um elemento «desco-
nhecido» para uma crianga do principio do século, que serd assim para ela
algo de extraordinario, ndo causard a mesma reacgdo no leitor actual, que
tem acesso a numerosos meios de informagao scripto, audio e video. O que é
insolito e extraordinario para uns, podera fazer parte da realidade mais tri-
vial de outros.

A este propdsito, ¢ no dominio do conhecimento da psicologia infantil,
pensamos que efectivamente as palavras de Maria Amalia Vaz de Carvalho,
dando conta de certas facetas do seu modo de entender a escrita para crian-

' Um exemplo paradigmatico para esta situagio, em que a crianga/leitor partilharia certamente
da mesma perplexidade da crianga/personagem, surge no livro Cén Aberto de Virginia de
Castro ¢ Almeida (1." ed.: 1907), referido aqui pela sua significativa importancia editorial na
¢poca, sendo ainda um dos poucos originais portugueses anteriores 3 Republica. Esta obra
alicera a sua histéria numa «ligdo das coisas», isto é, pretende conduzir o jovem leitor a um
conhecimento de diferentes dominios do saber. Atentemos numa passagem da pagina 39 desse
livro, onde encontramos um exemplo significativo para ilustrar os aspectos que aqui pre-
tendemos salientar: perante a perspectiva de visitar a cidade de Veneza e o Vestivio, Rodrigo,
uma das criangas protagonista da histéria dird - «Entdo a nossa viagem vai ser uma viagem
encantada, paizinho: montes que deitam lume, cidades construidas sobre a dgua [...}».
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¢as, e apesar dos muitos anos que passaram ja por essas linhas, continuam a
marcar posi¢ao:

Nao sio contos tteis [...].
Sdo absolutamente inverosimeis: e por isso ndo espantarao as criangas:
sao fantasiosos como elas, ¢ por isso acharao naturalissimo, de uma natu-

ralidade indiscutivel, todo o maravilhoso que encerram (Carvalho, 1924).

Relativamente ainda a nogao de real, as ambiguidades que também
encerra tém sido relembradas por diversos autores. Erich Auerbach, em
1968, num trabalho fundamental sobre essa problematica, evitava definir
exactamente 0 Ambito das «obras realistas» sobre as quais se debrugava, uma
vez que, escrevia ele, «<méme le terme de ‘réaliste’ est loin d'étre sans ambi-
guité».

As palavras de Roland Barthes sdo, por outro lado, elucidativas quanto
aos diferentes «valores» que serd possivel atribuir-lhe, sinal evidente de que
este é um tema sempre polémico:

Todavia, o que é o real? Nunca o conhecemos sendo sob a forma de
efeitos (mundo fisico), de fun¢des (mundo social) ou de fantasmas
(mundo cultural); em suma, o real nunca é ele proprio sendo uma infe-
réncia; quando se declara copiar o real, isso quer dizer que se escolhe

uma inferéncia e nao outra (Barthes, 1977: 228).

Desta forma, e em sintese, nem o conceito de «fantasia» pode ser pre-
cisado a tal ponto que seja possivel discernir exactamente o que pertence e 0
que ndo pertence ao seu dominio (e ainda mais dificil no caso assinalado),
como também a nocio de «real» pode suscitar miiltiplas interpretagdes. De
qualquer maneira, essas duas dimensdes sdo fundamentais na vida humana,
e a sua presenga, de acordo com as vias mais salutares, no caso especifico da
escrita para criangas, é de sublinhar.

Nao seré assim, por acaso, que no estudo que empreendeu, Mercedes
Gomez del Manzano (1988: 54) tivesse chegado a conclusdo que os autores
que as criangas preferem sao aqueles que estabelecem a comunicagéo a par-
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tir de uma conexdo estreita entre a realidade e a fantasia, permitindo-lhes
realizar a experiéncia vital de uma compenetra¢do na aventura ou na situa-
¢ao vivida pelas personagens.

E neste contexto, as palavras de dois investigadores que se tém distin-
guido particularmente na analise do papel decisivo da fantasia na formacao
da personalidade infantil, Jacqueline e Claude Held, surgem-nos como remate
ideal para estas linhas ao redor da fantasia:

A crianga procura confusamenle, com os seus proprios meios, sair do
real quotidiano com o que pode eventualmente comportar de rotina, de
fealdade e de estreiteza. Se 0 mundo adulto nido sabe propor-lhe medidas
$as para atingir o imagindrio, arrisca-se a embrenhar-se sozinha no que ja
ndo serd mais do que uma evasido, uma fuga perante o real, contra o real.
Uma literatura fantdstica de qualidade deve poder permitir a crianga sair
do real quotidiano para melhor o compreender, o controlar e o ultrapas-
sar. Ela deve ser um dos meios que lhe dio sede de decifrar e inventar o
mundo: «lmaginar é mergulhar no real» (Held e Held, 1978: 120).

Gldria Bastos é assistente convidada de Diddctica do Portugués na Universidade Aberta. Mestre
em Cultura e Literatura Portuguesas com especializagio em literatura infantil, é também autora
de diversos livros para criangas. Colabora em virios projectos e encontra-se a preparar um
doutoramento em Literatura Portuguesa.
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Maria Augusta Gongalves Seabra Diniz

A literatura popular:
uma forma de sabedoria

A literatura de expressao oral tem a sua origem no povo anénimo e
exprime, directa e indirectamente, os seus sonhos, necessidades, sentimentos
e afectos. Integrando o individuo num determinado grupo, confere-lhe mar-
cas de identidade. A sua perenidade deve-se ao facto de retratar os grandes
problemas do homem - de hoje e de sempre: a luta pela autonomia, a rivali-
dade com as figuras parentais, a realidade tragica e por vezes cruel das
relagdes humanas (Diniz, 1994: 54-58).

Sao muito variadas as suas espécies. Podem ter a forma do mito, do
conto, lenda, anedota, fabula ou romance, apresentando uma estrutura
essencialmente narrativa, quer em prosa quer em verso. Outras formas mais
curtas como o provérbio, a quadra ou a adivinha nao deixam por isso de
transmitir uma mensagem carregada de sentido. As rimas infantis, aqueles
«textos orais ritmados, usados com e entre as criangas, desde o nascimento e
até um periodo indeterminado [...]» (Costa, 1992: 24) podem ou nao ter um
sentido l6gico. Pessoalmente partilho das convicgdes de Adolfo Coelho
(1919: 88-89) quando afirma que «tem um grande sentido o facto das rimas
infantis terem, consideradas em si, muito pouco sentido». A questdo das
rimas infantis sera explicitada mais adiante.

Neste texto, por questdes metodoldgicas, debrugar-me-ei apenas sobre
algumas destas formas.

Discursos, 8 (1994): 127-140
127



Discursos

O conto

O conto surge na sequéncia evolutiva dos mitos, quando os povos de
cultura oral comegam a distinguir os mitos (as histérias verdadeiras) dos
contos (as histérias falsas). Os mecanismos psicoldgicos que estao na origem
dos mitos e dos contos tém grandes afinidades.

A passagem da mitologia a Histdria foi um longo processo de desmiti-
zagao que se manifestou pela perda do contetdo religioso do mito, que se
transformou numa lenda ou num conto e ainda pela organizagao do pensa-
mento filoséfico que, através de um esforgo sistemdtico procura entender a
verdadeira origem ¢ a natureza das coisas. Mas as formas de pensamento
arcaico s0 muito lentamente desaparecem.

Os romances de Umberto Eco, O Nonie da Rosa e O Péndulo de Foucault,
correspondem a esta busca do conhecimento através da construgdo de narra-
tivas altamente simbdlicas. Na capa de O Nome da Rosa (versdo italiana) é o
proprio autor quem o afirma ao dizer: «[...] I'autore comunque rifiuta di
rivelare che cosa il libro voglia dire. Se avesse voluto sostenere una tesi,
avrebbe scritto un saggio (come tanti altri che ha scritto). Se ha scritto un
romanzo € perché ha scoperto, in eta matura, che di cid di cui non si pud
teorizzare, si deve narrare».

Os contos para a infancia sao mais do que um simples entretenimento.
Aparecem como uma das formas que o pensamento humano encontrou para
entender as coisas, desde as mais profundas aos pequenos problemas do dia
a dia. Sdo ainda formas particularmente felizes para contactar com o mundo
da crianga, fornecendo-lhe elementos teis para estimular a elaboragao
imaginativa a partir das experiéncias com que se vai defrontando no dia a
dia.

O conto de expressao oral, sobretudo o maravilhoso, quer na sua forma
oral, quer tenha sido fixado pela escrita, além de divertir a crianga e de
desenvolver a sua imaginagao, proporciona-lhe experiéncias que a vao por
em contacto com o0s seus problemas reais, uma vez que os seus contetidos
«correspondent aux contradictions et aux conflits auxquels tous les indi-

128



A literatura popular

vidus sont confrontés» (Diatkine, 1984). Surge como uma maneira de objecti-
var, ainda que de forma escondida, determinados conhecimentos. Expressa
aquelas experiéncias que ndo podem ser explicitadas dentro de um esquema
légico-formal. A légica, na verdade, ndo resolve os principais problemas
emocionais, uma vez que ndo toca no que estd para além da fantasia. A
ficcdo aparece nestes contos com uma intengao.

A um nivel manifesto' os contos de expressdo oral pouco ensinam a
crianga sobre a sociedade em que de facto vive. Mas, através deles, ela pode
aprender mais sobre os problemas interiores do ser
humano, do que com outros contos aparentemente
mais actuais.

A crianga aprenderd a enfrentar os problemas
que lhe vao surgindo se os seus recursos interiores

lho permitirem. Os contos comegam onde a crianga

realmente se encontra; falam-lhe dos seus conflitos
interiores e sugerem-lhe exemplos de solugdes, quer temporarias quer perma-
nentes. A narrativa dirige-se a crianga numa linguagem simbodlica, longe da
realidade quotidiana. Deixa perceber, do inicio ao fim, que ndo fala de factos
tangiyeis nem de pessoas ou sitios reais (Diniz, 1994).

O tempo e o espago dos contos estao fora do tempo e do espago reais.
O conto conhece o «antes» e 0 «depois» mas o seu ritmo € interior; ndo tem a
ver com a temporalidade objectiva. E o ritmo do que se vive no momento.

O «era uma vez ...» parece conduzir-nos ao passado. Mas é um passado
que se torna presente para controlar o futuro. Esta distanciagao permite a
identificagdo com os elementos do conto e o sentimento de que ndo é de nos
que se trata.

Pela identificacdo com certas personagens, o conto comunica uma

experiéncia a crianca. O modo como o herdi, geralmente o mais pequeno,

' Uso a designagio de «manifestor ¢ de «latente» na perspectiva freudiana. Considero discurso
manifesto 0 que pensamos e dizemos conscientemente ¢ discurso latente o que, subjacente ao
conteudo manifesto, o influencia de uma forma decisiva. O sujeito nao tem disso consciéncia
clara, por razoes da sua dinamica psiquica.
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resolve os problemas com que se depara transmite a crianga a esperanca de
que também ela, um dia, vencera os seus inimigos e alcangara a vitéria.

Todos recordamos a histdria de «O Coelhinho branco» (Coelho, 1985: 87),
aquele que foi a horta buscar uma couvinha para fazer um caldinho. Ao regres-
sar a casa encontra l4 a cabra cabrés que diz que lhe salta em cima e o faz em
trés. O boi, 0 cdo ou o galo nao ousam enfrentar a cabra cabrés para ajudar o
coelhinho. $6 a formiguinha, que ndo pensa na sua pequenez, entra pelo bura-
co da fechadura e expulsa o inimigo. Em «Esperteza d’'uma velha» (Vascon-
celos, 1964, 2. vol.: 387-389), encontramos em cena uma avd e um neto, dois
seres frageis e com poucas defesas, que sao atacados por um ladrao. Os pais,
que poderiam defender a crianga, estio ausentes. A crianga e a velha tém medo
mas nao se deixam vencer por ele e gracas a um estratagema inventado pela
velha que é fraca mas tem idade e experiéncia conseguem afastar o inimigo.

Se 0 medo faz parte do quotidiano da crianga, poder ajudé-la a ultrapassa-
-lo ¢ uma tarefa pedagogica da maior importancia, para que possa adquirir uma
suficiente autonomia e tornar-se um adulto equilibrado e bem adaptado.

As narrativas sdo um dos meios tradicionalmente usados na nossa
Cultura para transmitir a sabedoria dos mais velhos. De um modo geral,
colocam a fraqueza da crianga em contacto com for¢as muito superiores as
suas. Podem tratar de pessoas, de animais, de entidades miticas, como
gigantes, bruxas, etc., ou mesmo de situagdes naturais. Em todos os casos se
demonstra que a pequenez e a fraqueza nao impedem a resolugao da si-
tuagdo de perigo que se apresenta, porque a esperteza e o engenho acabam
por levar a melhor sobre a forga fisica. Isto corresponde a colocar a crianga
perante a dramatizagido de uma situagdo na qual ela pode sentir, através da
identificagdo com a personagem fisicamente mais fraca, que afinal dispoe de
outras forgas e capacidades que a podem tornar vencedora.

O conto dé aos medos da crianga, que sdo confusos e mal delimitados,
uma representagdo precisa e circunscrita. Da-lhes um nome. Ensina-lhe a
mancira de lidar com eles. O adulto que conta, acompanha a crianga que
ouve na aventura fantasmatica e emocional que o conto the proporciona. A
sua presenga, o seu tom de voz, a estabilidade do quadro emocional que os
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envolve, a regularidade com que o conto se desenrola, 0 manter-se tudo
como anteriormente, sdo elementos dinamicos da maior importancia.
Pacificam a crianga, fazem-lhe sentir que as fantasias, sentimentos e angtis-
tias que a assaltam ndo sao tao assustadoras como tudo isso. Nada se destruiu
ou alterou ao evocé-las. O afecto positivo do adulto mantém-se. O facto de
ter aceitado contar o conto mostra que pode tolerar aquelas realidades que a
crianga suporta mal. E como se ela acordasse de um mau sonho e verificasse
que tudo estava como antes de adormecer.

Contar uma historia a uma crianga que escuta é um prazer. O prazer de
quem escuta € essencial para o prazer de quem conta. O desejo de ouvir de
um € o espaco ocupado pelo prazer de contar do outro. Contar é responder a
essa expectativa, satisfazendo-a, mas a0 mesmo tempo mantendo-a em ten-
sdo para que o desejo de ouvir ndo morra, o que levaria a desaparecer o
prazer de contar.

Os contos de expressao oral para criangas ndo sio bem vistos numa
sociedade de pessoas «bem comportadas», onde em meninos tém sempre que
aprender com os mais velhos, em que tudo tem que estar nos seus lugares.
Pelo contrério, estes contos ndo ensinam a submissdo e nem sempre estio de
acordo com as normas estabelecidas. Eles estdo entre os contos mais subver-
sivos da literatura para criangas. Ainda que por vezes disfarcadamente, defen-
dem os direitos dos desfavorecidos — as criangas, as mulheres, os pobres.

Os ricos e os poderosos sdo muitas vezes postos a ridiculo nestas
histérias. O rei déspota de «Frei Jodo sem cuidados» (Braga, 1987, vol. I: 204-
-205) ¢ vencido por um moleiro (a primeira vista ignorante, dada a sua
condigdo social) mas que é astuto, inteligente e ndo tem medo. As rainhas
sd0 muitas vezes estéreis ou dao a luz seres disformes como se pode ver em
«Q Principe Sapo» e «O Principe Orelhas de Burro» (Coelho, 1985: 183 e 229)
ou em «Riquet, o da Poupa», (Perrault, s/d., 108-115) entre outros.

Os pobres, ao contrario, tém filhos empreendedores que, apesar da sua
pouca idade se atrevem a matar gigantes prepotentes, ficando com os seus
tesouros que passam a constituir o sustento de toda a familia; isto acontece em
«Jodo e o Feijoeiro Magico» (Lang, 1948) ou em «Hansel e Gretel» (Grimm,
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1984: 51-61). O mesmo acontece com o «Polegarzinho» (Perrault, s/d.: 116-135)
que engana a mulher do ogro conseguindo que ela lhe entregue os tesouros do
gigante e mais, que lhe entregue aquilo que o tornava poderoso - as botas das
sete léguas. Com o dinheiro do ogro e as botas mégicas a sua familia nao mais
vivera na miséria.

Ao contrério das rainhas amaldigoadas que ndo conseguem procriar ou
geram seres disformes, mulheres pobres, como a mae do «<Mama na burra» e
que desejava muito ter filhos da a luz um rapaz tao forte, que arrasa mon-
tanhas, arranca pinheiros e engana o préprio deménio «O homem da espada
de vinte quintais» (Coelho, 1985: 146-151).

Filhos incompreendidos e mesmo maltratados pelos pais, como a
princesa de «O Sal e a dgua» (Braga, 1987, vol. I: 175-176) conseguem, pelo
trabalho e pela luta, levar os proprios pais a reconhecer o seu erro e a pedir
perdao ao filho. Nao sao os filhos, mas os pais quem pede perddo nalgumas
destas historias. E esta a sua originalidade.

Hé como que uma inversdo de normas que faz com que as historias
tradicionais populares sejam vistas com alguma desconfianga e propositada-
mente esquecidas em beneficio das historias ditas verosimeis. No pensar de
alguns, sdo estas, as histrias verosimeis, que apresentam os bons e edifi-
cantes modelos com que a crianga se deve identificar.

Nas histdrias tradicionais 0s bons sao premiados e 0os maus castigados,
é certo, mas estes bons nem sempre coincidem com os que estdo no lugar de
bons (pais/superiores).

As rimas

Entre as rimas do nosso folclore distinguem-se as cangdes de embalar —
que nos primeiros tempos de vida da crianga lhe sdo ditas pelos adultos,
sobretudo pelas maes que dao voz ao sentir dos filhos que ainda ndo falam -
e as rimas propriamente ditas em que as principais difusoras sao as criangas,
que as transmitem uma as outras.
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Nos textos das cang¢bes de embalar encontra-se frequentemente uma
mae totalmente embevecida no seu filho a ponto de o confundir com o
Menino Jesus e de ela prépria se identificar com a Virgem Maria.

O meu Menino Jesus,

Quem vos ha-de acalentar?
E a mamazinha

Que lh’ha-de dar de mamar.

ou

Cala, cala, meu menino,
Que a méezinha logo vem;
Foi lavar os teus paninhos
A fontinha de Belém.

As referéncias aos anjos e as estrelas que vém cantar a0 Menino para o
ajudar a dormir, sdo constantes.

Meu Menino, dorme, dorme,
O sono nao te quer vir;
Venham os Anjos do Céu
Ajuda-lo a dormir.

Dorme, dorme, meu Menino,
Que a mama esta aqui;

As estrelas hao-de vir

A cantar também p'ra ti.

O Menino também é frequentemente identificado com os Anjos.

Dorme, dorme, meu filhinho,
Meu anjinho inocente,
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Dorme tu, meu queridinho,

Que a mama esta contente.

A identificagio da mde com a Virgem e a presenca quase constante de
um bebé mais divino que humano, tem a ver com a idealizagdo que a mée
faz do seu filho que é a mais perfeita de todas as criangas e que s6 tem para-
lelo com o Deus Menino.

As cangdes de embalar sdo escritas e cantadas por adultos reflectindo o
modo como eles véem e sentem as coisas. Os adultos projectam no bebé as
suas fantasias, que sao sempre relacionadas com as suas experiéncias.

A cdca, o papao, a farronca, também sido personagens habituais nas
cangdes de bergo. Mais uma vez penso que estas personagens estdo rela-

cionadas com os medos infantis da propria mae.

Vai-te dai 6 papao,
De cima desse loureiro,
Deixa dormir o Menino

Que esta no sono primeiro.

Menino, estd quedo
Que vem a farronca

Que te mete medo.

E ela, a mae, quem procura proteger a crianga do papao ou da céca,
como que para vincar que ela é a boa, aquela que protege eficazmente. Mas
também usa a referéncia a estes seres miticos como elemento de persuasao,
para assustar a crianga.

Ao crescer, a crianga vai aprender outras rimas, algumas ensinadas
pela mae, que assim a ajuda a nomear as diferentes partes do corpo, como:

Esta baba babadeira,
esta boca comedeira,
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este nariz narigdo,
estes olhos de maganao.
esta testa de caldeirao.

ou

Esta é a mdo direita

a esquerda é esta mao!
com esta digo que sim;
com esta digo que nao!
levanto a direita ao céu
aponto a esquerda ao chio
agora que as conhego

ja ndo fago confusao!

A associagao do gesto e da accdo a palavra fazem-na as maes espon-
taneamente ensinando a crianga a bater palmas enquanto elas préprias

recitam textos do tipo:

Palminhas e mais palminhas
que a mama dard maminhas
e 0 papd quando vier
dard sopinhas de mel.

Mais tarde, as criancas usam as rimas como férmulas quase magicas,
para indicar quem deve comegar o jogo ou quem deve sofrer determinada
penalidade, como se podera verificar neste exemplo:

Tim-tim
sarramacotim!
debaixo da torre
mora um homem
que vende garrafas
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e garrafdes,
chamado Tia-patia,
Tia-Joanita,

manda puxar

a orelhita.
Recitam-nas acompanhando o ritmo dos pés a saltar a corda:

Baila o cdo
baila o gato
baila o feijao

carrapato.
Ou o bater da bola contra a parede:

Tenho um macaco
dentro de um saco
nao sei que lhe faga
ndo sei que lhe diga
dou-lhe um pau

diz que é mau
dou-lhe um osso

diz que é grosso
dou-lhe um chourigo

1580, i8S0.

Neste tipo de jogos verbais, e a0 mesmo tempo de movimento, a crianga
brinca com as palavras levada pela melodia, pela rima, pelo ritmo, numa
actividade totalmente ltidica em que as palavras valem por si préprias.

Retomando as palavras de Adolfo Coelho atras citadas de que «tem
muito sentido o facto das rimas infantis terem [...] muito pouco sentido»,
lembro que «a cantilena, com a sua liberdade ao nivel dos jogos e das asso-
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para se concentrar em seguida» (Diniz, 1994: 74).

ciagdes, com a sua atmosfera estranha e fantastica, introduz a crianga no seu
mundo préprio. Ela precisa deste tipo de jogos que funcionam como uma
pausa, que a ajudam a organizar as suas tensdes de modo a ficar disponivel

Adolfo Coelho chama «Poemas das palavras retornadas» a poemas do

tipo de:

Era uma vez um cucozinho que nao queria comer as couves (bis)

Mandaram chamar o pau para vir bater no cuco (bis)

+ 0 pau nao quis bater no cuco

« O CUCO NAO GUis comer as couves
Ele ia sempre a dizer: couves nio hei-de eu comer (bis)
Mandaram chamar o fogo para vir queimar o pau (bis)

. 0o fogo ndo quis queimar o pau

+ 0 pau ndo quis ...

. CUCO Ndo quis ...
Ele ia sempre a dizer: couves ndo hei-de eu comer (bis)
Mandaram chamar a dgua para vir apagar o fogo (bis)

. a dgua nao quis apagar o fogo

. o fogo ndo ...

+ O pau nao ...

+ 0 CUCO NAO ...
Ele ia sempre a dizer: couves nao hei-de eu comer (bis)
Mandaram chamar a vaca para vir beber a agua (bis)

. a vaca nao quis beber a dgua

. adgua ...

. ofogo ...

. opau..

+ 0 CUCo ...
Ele ia sempre a dizer: couves nao hei-de eu comer (bis)
Mandaram chamar o homem para vir matar a vaca

0 homem ja quis matar a vaca
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. avaca ja quis beber a dgua
. adgua ja quis apagar o fogo
- o fogo j quis queimar o pau
« 0 pau ja quis bater no cuco
« O Cuco ja quis comer as couves
Ele ia sempre a dizer: couves ja hei-de eu comer (bis).

Aqui, a atengdo e o interesse sdo despertos, nao por um fio narrativo
que praticamente nao existe, mas por um ritmo, e pelo regresso de certas
palavras que se esperam em momentos certos. E o retornar destas palavras,
na altura em que sdo esperadas, que da o prazer e que permite manter o
interesse.

Essc interesse ¢ vivido numa interacgao e o prazer ¢ o prazer de um
jogo partilhado, jogo que nao segue a normal légica da linguagem ¢ do pen-
samento, mas que a subverte de acordo com convengdes especiais, arbi-
trarias, que estabelecem entre os participantes uma espécie de cumplicidade.

Este prazer do reconhecimento e a expectativa que o desenrolar da
rima vai desencadeando, é conhecido dos musicos, que o exploram com a
repeti¢io de temas jd apresentados, de forma a serem reconhecidos pelos
ouvintes. Ouvido pela segunda vez, tornou-se familiar e proporciona mais
prazer. A chegada da nota que se espera no momento correctamente anteci-
pado faz parte do prazer de ouvir esta musica. As musicas bem conhecidas
ficam ligadas emogdes que se revivem quando de novo se escutam.

Muitas narrativas organizam-se por subunidades claramente defi-
nidas, justapostas em séries bem delimitadas que proporcionam ao desen-
rolar da acgao um enquadramento que se torna familiar. Nao é s6 o que
poderiamos chamar o cendrio que se repete, mas sao também frases inteiras
que se reencontram, constituindo verdadeiros estribilhos que facilmente se
memorizam.

Estes elementos da Literatura de Expressao Oral sido importantes para
alivio da tensao criada pelo ensino das matérias escolares. Fomentam a par-

ticipagao no grupo, dinamizam processos de pensamento em que a emogao é
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mais rica e maior a espontaneidade. Proporcionam, de forma natural, uma
ligacdo do ambiente interno da escola com o vasto mundo da experiéncia e
da imaginacao infantis (Diniz, 1994: 152-153).

Maria Augusta Scabra Diniz foi professora na Escola do Magistério Primdrio de Lisboa ¢ mais
recentemente Professora Adjunta na ES.E. de Lisboa. Tem colaborado com trabalhos de
literatura para a infancia em varias revistas. E autora do livro As fadas ndo foram a escola e com
Dulce Rebelo publicou também Falar contigo.
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Manuela Fonseca

O bruxo e a princesa ...
ou o conto maravilhoso ...

[. Da literatura ao conto maravilhoso como forma de encantar, educar e
(re)criar

1. Ha uma literatura infantil?

A questdo com que iniciamos esta seccdo tem sido repetida, parafra-
seada durante décadas e referida por J. Padrino desta forma:

A pergunta sobre a existéncia da Literatura Infantil ja é cldssica nos estu-
dos dedicados a expor os seus pressupostos fundamentais desde que a
analisam (Bravo-Villasante, 1957, ed. 1983, p. 9; Jesualdo, 1973, p. 13; Jan,
1977, p. 27; L. Tamés, 1985, p. 15) (Padrino, 1989).*

M. A. Cunha questiona, assim, a problematica desta literatura: «Existe ou
ndo uma literatura infantil?» (Cunha, 1985: 22) e R. Torres pergunta: «PODE
HAVER UMA LITERATURA INFANTIL?» (Torres, 1972: 73), enquanto
Jesualdo o faz exactamente desta maneira: «<EXISTE UMA LITERATURA
INFANTIL PROPRIAMENTE DITA?» (Jesualdo, 1985: 14). Quanto a L. Jan, ela
pergunta, textualmente: «A literatura infantil existe?» (Jan, 1985: 7).

Nos dias que correm, duas estudiosas portuguesas da problematica da
literatura infantil ndo deixam de referir, a propdsito da sua existéncia, o
seguinte: «Sera sequer legitimo falar de literatura infantil?» (Magalhaes;

* As tradugdes sio da nossa responsabilidade.

Discursos, 8 (1994): 141-172 .
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Algada, 1990: 112) e J. Gomes, um outro estudioso, também tocado por uma
pergunta fundamental em relagdo a tal literatura, opinard que ela é «Uma
questdo estafada e geradora de polémicas inditeis: a da prépria designacio
de literatura para a infancia e juventude: ‘infantil?’, ‘juvenil?’, ‘para crian-
gas?’, ‘apenas literatura?’» (Gomes, 1991: 23).

E, pois, em torno desta questio-chave, a da existéncia da literatura
infantil, que nos debrugaremos seguidamente.

1.1 Hd uma literatura infantil

Hoje, longe de ser vista como um «género menor» em relagio a drea
global da Literatura, a Infantil vem sendo reconhecida como um valor
maior (Coelho, 1984: 5).

1.2 Conceitos adequados a uma forma de literatura

Sendo a literatura infantil uma forma de literatura que, para L. Jan, «se
dissolve ou se metamorfoseia em todas as espécies de figuras singulares»
(Jan, 1985: 10), uma forma de literatura que, para ]. Cervera, nos leva a
especificagio e delimitagdo do significado da palavra infantil (Cervera, 1983:
84) que é para autores como M. A. Cunha, N. Coelho, C. Bravo-Villansante,
M. Manzano uma manifestagdo artistica, com M. A. Cunha a referir que

A literatura infantil enquanto manifestagéo artistica nao é traicio: apesar
de ser sempre o adulto a falar a crianga, se ele for realmente artista, seu
discurso abrird horizontes, propora reflexao e recriacdo, estabelecera a
divergéncia e nio a convergéncia (Cunha, 1985: 23).

N. Coelho, por sua vez, afirma: «Hoje, longe de ser vista como um
‘género menor’ em relagdo a area global da Literatura [...] vem sendo reco-
nhecida como um valor maior» (Coelho, 1984: 5).
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C. Bravo-Villasante, estudiosa da literatura infantil mundialmente

(re)conhecida, opinard, por sua vez:

Subitamente a literatura infantil recebeu uma nova luz e adquiriu catego-
ria artistica. O que outrora foi um género menor, as vezes até depreciado,
considera-se hoje uma obra de arte, e assim pode utilizar-se a mesma
medida para avaliar os cldssicos infantis e os cldssicos tradicionais
(Bravo-Villasante, 1977: vol. I: 11).

Outra figura mundialmente reconhecida pelo seu trabalho na literatura
infantil, M. Manzano, nao se coibira de proferir: «A literatura infantil tem
identidade em si mesma. Nao é uma literatura menor. E uma literatura para
um priblico determinado [...] mas esta especificidade de audiéncia nao a
empobrece» (Manzano, 1987: 12).

Na mesma linha da conceptualizagdo que vimos enunciando, a da lite-
ratura infantil como forma especifica de arte e de literatura, ndo deixaremos
de realgar o que D. Escarpit, M. Vagné-Lebas nela
encontram, arte: sim e, também, jogo e prazer
(Escarpit; Vagné-Lebas, 1988: 5-6).

A literatura infantil é, para J. Padrino, «uma
particular - ndo isolada ou marginalizada, nem

degradada - actividade estética e as suas criagoes

produtos dessa mesma concepgdo de Arte»
(Padrino, 1989: 542).

A proposito de literatura infantil, V. Silva sustentara: «Se a literatura
feminina € a literatura escrita por mulheres, a literatura infantil é a literatura
que tem como destinatario extratextual as criangas» (Silva, 1981: 11).
Distinguindo, nesta forma de literatura, a oral ' e a escrita, considera a primeira
«sobre o ponto de vista comunicacional, uma tipica ‘arte de memoria” que vai

entroncar na [...] memoria, pronta e tenaz, das criangas» (Ibidem).

! Quando nos debrugarmos sobre a origem da literatura infantil, salientaremos o cardcter oral
da mesma.
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Quanto a literatura infantil escrita, contemporanea, ela é, para o
mesmo autor, «um vector extremamente influente na conformacido do
futuro» (op. cit.: 14).

Para outros autores o conceito de literatura infantil é menos claro.
Entre eles estd 1. Jan que interpreta tal forma de literatura como algo que se
metamorfoseia. Essa autora considera mesmo que «na auséncia de qualquer
instrumento de andlise, ndo pode mesmo trabalhar-se sendo a partir de intui-
¢oes» (Jan, 1985: 10). Para ela terd havido, de facto, uma literatura para crian-
¢as que, nos nossos dias, procura novos caminhos (op. cit.: 13). Na mesma
linha de 1. Jan, poderemos mencionar Jesualdo que se interroga a propdsito
da esséncia da literatura infantil.

M. Soriano, por sua vez, tendo publicado, em 1959, o seu Guia de literatura
infantil (Apud Soriano, 1975), oferece aos interessados um Guia da literatura para
jovens (Soriano, 1975). E neste viltimo que contesta os que consideram ser a lite-
ratura dedicada aos mais novos uma subliteratura: «Afirmagao nio é razio. A
nossa ignorancia acerca desta literatura nao significa absolutamente que ela
seja mediocre» (op. cit.: 16).

Preferindo a designacéo de literatura juvenil a literatura infantil, por
razdes ligadas a questdes de ordem psicolégica, histérica, social dos con-
ceitos de infancia e de juventude, Soriano referi-la-a4 como

uma comunicagio histdrica [...] entre um locutor ou um scripteur* adulto
(emissor) e um destinatdrio crianga (receptor) que [...] dispde apenas de
modo parcial da experiéncia do real e das estruturas linguisticas intelec-
tuais, afectivas e outras que caracterizam a idade adulta (op. cit.: 185).

Quanto a autores portugueses, A. Gomes refere-se a «literatura para a
infancia» visto que, segundo ela, ndo se poders falar de literatura infantil nem
de literatura juvenil porque «O adjectivo infantil seria adequado se as obras
fossem escritas por criangas, como literatura juvenil, escrita por jovens»
(Gomes, 1979: 11). Acrescenta que «A literatura para a infancia é escrita para

* Evitdmos a tradugao da palavra pela auséncia de termo apropriado na nossa lingua.
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ela, por adultos que desejariamos fossem artistas» (Ibidem). M. Aratjo opinara:
«Se ha literatura que ndo seja inocente, a literatura dita infantil é-0 menos do
que qualquer outra» (Araujo, 1981: 70). C. Correia, outro produtor literario da
literatura infantil pronuncia-se assim: «Literatura para criangas e literatura
infantil sdo expressoes sinénimas uma da outra» (Correia, 1984: 43).

Do autor anteriormente citado, poderemos passar para a posi¢do de
uma autora que se interroga a propésito da capacidade de oferta da litera-
tura infantil, numa altura da vida do homem «em que a imagem predomina
e nos cerca» (Dacosta, 1984: 67). No entanto nao se ficaré pela interrogacio e
concluird que tal forma de literatura pode dar algo que a crianga s6 podera
receber dela que ndo de outro tipo de comunicagio visto que «funciona para
a crianga como uma segunda placenta que faz crescer experiencialmente,
antes de ela entrar na adolescéncia ou na vida adulta» (op. cit.: 68).

Quanto a A. Miiller, utilizara a expressao literatura infantil, que, se-
gundo ele, serd também, ao fim e ao cabo, uma literatura «com prazer e
proveito» (Miiller, 1986: 6) dos adultos. D. Mourao-Ferreira referir-se-4 a
«literatura para criangas» (Mouréao-Ferreira, 1986: 4) e a «literatura para ado-
lescentes» (Ibidem). Ja na década em que nos encontramos, A. M. Magalhies
e L. Algada, produtoras de literatura para os mais jovens e estudiosas da sua
problematica, exprimem-se assim:

LITERATURA INFANTIL - ESPELHO DO MUNDO

Além do talento e das opgoes individuais a literatura infantil reflecte com
clareza e nitidez a época a que pertence. [...]

O mundo transforma-se. A literatura infantil nao tem outro remédio
sendo transformar-se também» (Magalhaes; Algada, 1990: 117).

Eis, pois, a literatura infantil como cume da palavra feita beleza. Beleza
principalmente adequada a crianga onde o adulto pode colher vida, sensibi-
lidade, saber.

Arte da palavra de que N. Coelho dira:

A Literatura Infantil é, antes de tudo, literatura; ou melhor, é arte: fené-
meno de criatividade que representa o0 Mundo, o Homem, a Vida, atra-
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vés da palavra. Funde os sonhos e a vida pratica; o imaginario e o real; os
ideais e sua possivel/impossivel realizagio (Coelho, 1984: 10).

1.3 Dos contos maravilhosos, de origem popular, a criatividade

M. A. Cunha refere que, até se chegar a uma literatura propria para a
infancia e a juventude, houve dois grandes caminhos percorridos: quanto ao
primeiro, adaptaram-se os classicos, no outro, «<houve a apropriagido dos
contos de fadas — até entdo nao voltados especificamente para a crianga»
(Cunha, 1985: 20).

Englobando, genericamente sob a designagdo de «contos de encanta-
mento» 0s que contém elementos maravilhosos, N. Coetho opinara: «Entre
as formas literdrias mais importantes, vindas dos tempos remotos e que se
transformaram em Literatura Infantil estdo os contos maravilhosos e os con-
tos de fadas» (Coelho, 1984: 121).

Para L. Jan os contos folcléricos sdo a esséncia da literatura infantil.
Segundo a autora, em determinado momento tais narrativas deixam de
interessar a um publico de caracter muito abrangente e passam a prender
sobretudo a atencdo das criangas e das mulheres que lhes transmitem tais
contos, com realce para as avos.

A citada autora realgard o papel de Perrault e dos irmdos Grimm nas
recolhas folcléricas e na elaboragdo de contos, a partir de tais recolhas, desti-
nados as criangas ainda que, segundo ela, Perrault e os Grimm tenham feito
dos adultos os primeiros destinatéarios das suas produgdes (Jan, 1985: 39-41).

M. A. Cunha considera que Perrault e os irmaos Grimm estdo na base
do desenvolvimento da literatura infantil devido a publicagio de contos que
tiveram como base recolhas de cardcter folclérico (Cunha, 1985: 20).

C. Bravo-Villasante, em estudo sobre literatura infantil, numa perspec-
tiva histérica, abarcando paises de trés continentes (Europa, América, Asia,
segundo a ordem por que sao apresentados), dard grande énfase, quanto aos
contos que ainda hoje deleitam as criangas, a sua origem oral, que a tradigao
popular tera alimentado e transmitido durante séculos.
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Reportando-se a Franga e aos contos infantis de origem popular e tradi-
cional, sustentara: «Os contos de velhos, e as tradigdes orais e folcléricas
constituiam, a falta de livros, uma heranga rica que era ouvida por criangas e
adultos» (Bravo-Villasante, 1977: 64). E serd em Franga — continua a autora
em questdo — que, no século XVII, um escritor modificard a histéria da
tradicao oral e do conto popular, passando para o papel o que tera sido
ouvido durante séculos e que ele terd escutado na infancia. Referimo-nos a
C. Perrault, sobre quem C. Bravo-Villasante assim se pronuncia: «A partir
destes relatos [os contos de velhas, e as tradigdes orais e folcléricas] ouvidos
durante a sua infancia, Charles Perrault (1628-1703) publica Les contes de ma
mere I'Oye [Contos da mie ganso], que traz em subtitulo Histérias e contos do
passado com moralidades» (Ibidem).

E acrescentard, sintetizando a importancia que Perrault teve na lite-
ratura infantil através dos actos de recriagao e de escrita de narrativas cuja
transmisséo oral se perde no tempo: «O autor deste pequeno livro, que con-
tém onze contos, dificilmente compreendera a transcendéncia da sua publi-
cagdo, que serd impressa milhares de vezes, transformando-se num dos mais
famosos cldssicos da literatura infantil» (Ibidem). Foi Charles Perrault quem -
ainda segundo C. Bravo-Villasante — deu «forma literaria a narrativas tradi-
cionais que corriam de boca em boca» (op. cit.: 65).

Pela escrita, o autor francés imortalizou narrativas onde o maravilhoso
com «encantamentos e bruxedos, fadas boas e fadas més, como na Bela
adormecida; ogres sanguindrios, como no Pequeno Polegar» (Ibiden) e a morali-
dade se cruzam e dao origem a um tipo de produgao literaria — que C. Bravo-
-Villasante denomina de «conto infantil» (Ibident) - que encontrard, no perio-
do romantico, razdes para a sua divulgagao visto que «O escritor roméantico
sente-se atraido pelo fantastico e pelo maravilhoso, e o reino das fadas e do
maravilhoso parece-lhe ser a melhor fonte de inspiragao» (op. cit: 85).

Ha trés autores, ainda segundo C. Bravo-Villasante, dois deles — irmaos
escrevendo em parceria — na Alemanha e um outro, na Dinamarca, cuja pro-
dugdo de contos infantis ndo serd menos reconhecida do que a de Perrault.
Os dois primeiros sdo os irmaos Grimm, Jacob Ludwig e Wilhelm, folcloris-
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tas que, antes de produzirem os seus contos, fizeram recolhas de narrativas
orais que foram o primeiro material para as palavras que fixaram no papel.
Palavras que os irmaos Grimm colhem, transformam, imortalizam, no papel,
para a crianga que, dobrado o século XxVIil, «Vai ter uma visdo mais ampla e
mais real da vida, em que hd monstros, terror, mortos e fantasia, uma visao
total e poética» (op. cit.: 30).

Se, na Alemanha, os irmdos Grimm proporcionaram que, através dos
textos por eles produzidos, as criangas tivessem, para seu deleite, contos
que, antes deles, a tradi¢do popular, de carécter oral, transmitira através de
séculos, os meninos e as meninas dinamarqueses tém, com Andersen, o
escritor que, com sensibilidade e criatividade, vai elaborar os «contos fol-
cléricos» (op. cit.: 56). Assim «Os contos do povo transformam-se, pela elabo-
racdo de um poeta que os embeleza, em manifestagdes da sua prépria inspi-
ragdo [...] E tudo é de tal forma poético que até os objectos mais vulgares da
vida quotidiana ganham uma alma prépria» (Ibidem).

Acabamos de referir quatro autores europeus que terdo, por um lado,
mantido, pelo respeito a tradigdo de onde recolheram os seus textos, a
origem popular dos contos que, com eles, se tornaram «contos infantis» e,
por outro, transformado a tradigao oral, de caracter popular, em erudigéo:
pela forca da palavra escrita; em literatura: pelo sentido estético dos seus
textos.

Autores que terdo tornado universais, pela palavra escrita, pela palavra
impressa, as narrativas que, antes deles, ao longo de geragdes, as mées pas-
saram aos filhos, as avés aos netos, ao embalé-los, ao beija-los, ao entreté-los,
num auge de comunicagao nao testemunhada.

Auge de comunicagdo que, com C. Perault, com os irmdos Grimm, com
H. Andersen tera deixado de ser apenas oralidade para se transformar em
palavra escrita, palavra impressa, palavra estética, palavra testemunhada,
promotora da criatividade das criangas pela imitagdo, pela construgdo narra-
tiva onde o conto infantil de origem tradicional, oral e popular tem lugar de
destaque. Nds proprios testemunhamos este fenémeno, como teremos o
ensejo de descrever mais adiante, quando nos referirmos ao estudo que efec-
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tudmos, numa Escola do Primeiro Ciclo do Ensino Basico, tendo como fulcro
um conto infantil para o qual provocdmos um estimulo e que nos permitiu
observar o discurso, a narrativa, a criatividade nas produges de quarenta e
duas criangas, pertencentes a duas turmas, uma do terceiro e outra do quar-
to ano de escolaridade, visto que nesta investigagdo foi considerado que:
«Das numerosas manifesta¢gdes de criatividade entre as crian¢as durante o
periodo de escola elementar, a maior atengao tem sido dada a escrita e artes
criativas» (Torrance, 1976: 45).

Il - Produgdes escritas de criangas, ligadas ao conto maravilhoso tradi-
cional, de origem popular

1. Conto maravilhoso: forma de conto tradicional, de origem popular

Num estudo de M. E. Santos, a autora denomina o conto maravilhoso
de «conto tradicional maravilhoso» (Santos, 1986: 77-91). Contudo, e con-
siderando, com M. Guerreiro, que «Tradicional nao é adjectivo preferivel.
Tradicional é do mesmo modo a literatura erudita, que persiste no tempo,
sem nunca chegar a voz do povo ou ao seu uso» (Guerreiro, 1976: 6) enten-
demos o conto maravilhoso como forma de conto tradicional com origem na
literatura popular. Nao omitiremos, contudo, ser «evidente que o termo ‘lite-
ratura’ junto a ‘popular’ mantém o seu sentido equivoco, mas do mal o
menos, enquanto se lhe acha substituto conveniente» (Ibiden).

Tendo presente a origem popular e a persisténcia no tempo dos contos
sobre os quais nos estamos a debrugar, justifica-se, na esteira de Guerreiro, a
nossa opgao por «conto tradicional de origem popular» em relagao ao conto
maravilhoso.

O maravilhoso €, para N. Coelho, «a fonte [...] privilegiada de onde
nasceu a Literatura» e, conto maravilhoso «é a narrativa que decorre em um
espago fora da realidade comum em que vivemos, e onde os fenémenos nao
obedecem as leis naturais que nos regem» (Coelho, 1984: 122). Refere ainda
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N. Coelho que, de um maravilhoso que a tradigdo lhe legou (com magias,
metamorfoses, personagens cheias de poderes), o homem caminha no senti-
do de um outro «maravilhoso», ligado as novas tecnologias.

O proprio V. Propp, pronunciando-se a respeito de classificagbes feitas
pelos estudiosos dos contos tradicionais, proferira: «A divisdo mais habitual
dos contos é a que os distribui em contos maravilhosos, contos de costumes,
contos sobre animais» (Propp, 1992: 40). Para comprovarmos que ha mara-
vilhoso nos contos analisados por V. Propp, apresentamos um exemplo reti-
rado de Morfologia do conto:

Os contos 106 e 108 apresentam um caso mais complexo. Por engano, a
bruxa come a sua propria filha em vez de Ivan. Mas ndo sabe. lvan, que se
tinha escondido, anuncia-tho em tom mordaz; assistimos entdo a sua fuga
e a perseguicao pela bruxa (op. cit.: 118).

Devido ao peso da tradigao dos contos de fadas, no conjunto dos con-
tos maravilhosos hé autores cujo estudo se vira em exclusivo para tal tipo de
produgéo. Jesualdo é um dos estudiosos que da grande realce aos contos de
fadas (Jesualdo, 1985: 115-128). O psicanalista B. Bettelheim fez uma abor-
dagem de inspiragao psicanalitica de alguns dos mais conhecidos destes con-
tos (Bettelheim, 1991). C. Bravo-Villasante, por sua vez, utilizara como titulo
de um capitulo da obra por nés estudada «Os contos maravilhosos de
Perrault. O mundo maravilhoso dos contos de fadas» (Bravo-Villasante,
1977: 63).

A propésito das duas designagdes a que temos vindo a referir-nos,
N. Coelho, que as considera utilizadas amiiide como «equivalentes»
(Coelho, 1984: 121), opina: «Na verdade, podemos dizer que todo o conto de
fada é um conto ‘maravilhoso’, mas este nem sempre é um conto de ‘fada’»
(Ibidem). A autora brasileira referira que, por vezes, contos maravilhosos e de
fadas, sdo designados por «contos de encantamento» (Ibident). Contos mara-
vilhosos/de fadas/de encantamento que nos motivaram para uma investi-
gagao cujas questdes metodoldgicas seguidamente enunciaremos.
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2. Questdes metodoldgicas
2.1 Introdugio

As questdes que estruturaram a nossa investigagao centraram-se:

1. Nas capacidades discursivas e narrativas dos alunos, que procura-
mos testar a partir de um estimulo de produgéo textual ligado ao conto
maravilhoso tradicional de origem popular;

2. Nas formas de criatividade estilistica que poderiam emergir no
decurso desta actividade especifica de produgao textual.

As hipéteses que estabelecemos a partida foram as seguintes:

1. O conto maravilhoso, tradicional, de origem popular constitui uma
forma literaria indutora do desenvolvimento das capacidades discursi-
va e narrativa dos alunos;

2. O conto maravilhoso constitui um catalisador especialmente adequa-
do das formas de criatividade estilistica da crianca.

Neste quadro, os objectivos do nosso estudo consistiram essencial-

mente em:

1. Conhecer que textos seriam produzidos pelas criangas a partir de um
estimulo ligado a esta forma narrativa;

2. Analisar esses textos sob os pontos de vista:

. discursivo;
. narrativo;
. estilistico.
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No ambito do ultimo aspecto referido, interessava-nos em particular
identificar os tracos comuns e os tragos divergentes da criatividade estilistica
das criangas. Assim, comegamos por constituir um corpus de textos escritos,
induzidos por um estimulo a que adiante faremos referéncia. Este corpus foi
constituido a partir dos textos de quarenta e duas criangas que formaram a
populacdo alvo do nosso estudo numa turma de vinte alunos, frequentando,
na altura, o terceiro ano de escolaridade do Ensino Béasico e uma de vinte e
dois, frequentando o quarto.

2.2 Contexto do estudo

Realizdmos o nosso estudo na Escola Primdria N.° 1 do Vale da Amo-
reira, no concelho da Moita. A escola citada constitui um contexto ecolégico
adequado aos propésitos da nossa investigagao pelas seguintes razdes que
aqui, sinteticamente, enunciamos:

- baixo nivel s6cio-econémico envolvente;
- problemas de varia ordem, com incidéncia no das criangas cuja lin-
gua de origem ndo é a portuguesa;
- empenhamento do corpo docente em actividades de ligagdo da escola
com o meio, através de:
» mostras de materiais produzidos pelas criangas ao longo do ano
lectivo;
. intercimbio com a Biblioteca N.° 2 da Moita,
- empenhamento do corpo docente em actividades educativas
dos pais das criangas;
. ligagdo com as chamadas «forgas vivas» locais (autarquia, sindi-
catos, confissoes religiosas).

A maioria destas criangas é oriunda de um meio sécio-econémico
muito carente e pertence a contextos familiares marcados pelo desenraiza-
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mento das culturas africanas de onde é origindria. Neste sentido, pareceu-
-nos que criangas com este perfil constituiam sujeitos quase ideais para tes-
tarmos as hipéteses estabelecidas.

As nossas intuigdes, como teremos ocasido de verificar na andlise do
corpus, revelaram que a aposta inicial tinha fundamento.

Com este estudo, transformdmo-las, cremos, numa observagao funda-
mentada que s6 foi possivel devido a um contacto directo que a antecedeu,
levado a efeito junto da directora da escola, das docentes e das criangas.
Fizémo-lo através de didlogos de caracter informal e da observagao do que
nos foi mostrado, quer da escola, quer do meio envolvente. Estivemos em
alguns recreios, tentando uma presenca discreta que ndo perturbasse as
criangas nem as arrancasse as formas de expressio habituais nessa situagio
de lazer. Misturdmo-nos com os pais, os avds, os familiares que, perfazendo
cerca de algumas centenas, foram a mostra de materiais que o encerramento
do ano lectivo de 1991/92 lhes proporcionou.

Fizémo-lo no entendimento de que um investigador ndo deve sentir-se
como «uma pessoa que ja sabe das ‘coisas’, que tem um dominio te6rico ini-
cial sobre o que deseja compreender, mas, sim, uma pessoa intensivamente
relacionada com o contexto em investigagdo» (Sant’Anna, 1983: 50). Fizémo-
-lo, ainda segundo F. Sant’Anna, partindo do principio de que deveriamos
ter sobretudo em atengao «o sentido que as pessoas dao as préprias vidas e
ao que as rodeia» (Ibiden). Desta progressiva entrada no terreno, resultou a
nossa convicgdo de pensarmos ter entendido do que na Escola N.” 1 do Vale
da Amoreira se faz quanto a promogao social dos pais das criangas, a ligagao
com institui¢des de cardcter social e educativo, a busca de caminhos de pra-
zer para o ensino e a aprendizagem dos alunos.

Tendo abordado, genericamente, uma comunidade e uma escola nela
inserida, decidimo-nos por especificar o nosso estudo em duas turmas, repre-
sentativas de dois anos de escolaridade para os quais a narrativa faz parte dos
contetidos programaticos, mas ndo necessariamente o conto maravilhoso.

A nossa entrada nas salas de aula foi antecedida por esclarecimentos as
docentes quanto ao nosso estudo.
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Sabiamos que, para tais conhecimentos, tinhamos duas possibilidades
(Babbie, 1989: 127):

- prestar informagdes exaustivas as docentes;
- prestar-lhes informagdes sucintas.

Com uma e outra decisdo corriamos riscos (Ibidem). Sabiamos que, com
a primeira, poderiamos alterar comportamentos das docentes no sentido da
cooperagao a manter connosco. Com a segunda decisdo poderiamos vir a
decepcionar as professoras. Corremos os riscos inerentes a segunda possibi-
lidade enunciada, optando por dar esclarecimentos sucintos as professoras.

Quanto a populagdo a observar, os alunos de uma turma do terceiro
ano de escolaridade e de uma do quarto, também foi sucintamente esclareci-
da, na sala de aula, no momento anterior ao da elaboragdo do material que
lhe solicitimos, como adiante sera descrito.

2.3 Instrumentagio

Comegdmos por solicitar as professoras das turmas escolhidas que
entregassem as criangas um inquérito por questiondrio, destinado a identi-
ficar as suas preferéncias de caracter global e na drea de preferéncias de
leitura. Com este inquérito, os alunos seleccionados foram questionados a
proposito do conhecimento de personagens pertencentes a narrativas desti-
nadas a crianga, provenientes da tradigao oral, da leitura de livros e da
observacdo de televisido. Foi na sequéncia do referido inquérito por ques-
tiondrio que construimos a situagdo experimental para a produgio de um
conto maravilhoso por parte da populagéo alvo.

Solicitimos ainda as docentes a nossa presenga junto de cada turma
onde o questiondrio seria administrado, pouco depois da entrega do mesmo,
por um lado, para reforgar a nossa ligagdo as criangas e, por outro, para
esclarecé-las de algumas dividas que ainda tivessem, tendo acordado com
as professoras entrar cerca de cinco a dez minutos apds a distribuicdo e lei-
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tura do questiondrio. Fizémo-lo como tinha sido acordado e, quanto a duvi-
das - que tirdmos - centravam-se no valor semantico da palavra «perso-
nagens». Esclarecidas as diividas, as criangas responderam ao questionario e
produziram narrativas sobre as quais nos debrugaremos mais adiante.

O estimulo? utilizado para a construgio da situagio experimental con-
sistiu no seguinte texto escrito:

«Completa o seguinte conto, por favor. Se quiseres, podes por-lhe um
titulo: Presa na torre do castelo do bruxo Mauricio, a princesa Ana imagina o dia
em que a liberdade serd sua ...»

2.4 Critérios para interpertagio dos textos
2.4.1 Introdugio

A unidade de analise do nosso estudo é constituida por cada um dos
quarenta e dois alunos que participaram na situagao experimental.
2.4.2 Proposig¢des analiticas

Proposicao 1:

Entendemos, como discurso «<a MENSAGEM na base de um CODIGO,
que é uma lingua» (Camara Jr., 1985: 99)

Proposigio 2:

As criangas com idades entre os seis e 0s oito anos «gostam de criar
personagens que personifiquem principios morais» (Torrance, 1976: 115).

? Estimulo é um factor que provoca uma resposta num ser vivo. (Cf. Diciondrio de psicologia,
1987: 249).
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Proposigao 3:

A criatividade é uma manifestagao de inteligéncia humana (Handbook of
Human Intelligence, 1988).

3. Interpretagdo dos textos das criangas

Para a categoria discurso, consideramos a distribuigao de:

1. shifter inicial;
2. tipos de discurso;
3. tipos de subjectividade

Na observagdo da presenga e da auséncia do shifter inicial «Era uma
vez», podera verificar-se que, quanto a variével idade, a auséncia é superior
a presenga. Por sexo, também predomina a nao utilizagdo do shifter, mas os
rapazes ao emprega-lo, utilizam mais as variantes. Quanto ao ano de esco-
laridade, «Era uma vez» é mais utilizado no terceiro ano do que as suas va-
riantes e, sendo a auséncia de shifter predominante, no terceiro ano, é, con-
tudo, inferior & auséncia, verificada no quarto.

Para o discurso, entendido em sentido restrito, observamos o emprego
dos discursos indirecto e misto (ou seja, o que é constituido pela utilizagao,
num mesmo texto, dos discursos directo e indirecto). O discurso directo
nunca figurou exclusivamente em nenhum texto.

Quanto a varidvel sexo, a presenga do discurso misto prevalece nos tex-
tos dos rapazes enquanto que, entre as raparigas, acontece o contrario.

No terceiro ano de escolaridade, prevalece o discurso indirecto e, no
quarto, 0 misto tem maior presenga.

Quanto a subjectividade todas as criangas utilizam adjectivos.

' Consideramos, no nosso estudo, as varidveis idade, sexo, ano de escolaridade.
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Do verbo podera ser salientado que:

-0 modo imperativo marca presenga entre os alunos com oito e nove
anos;

—a auséncia do modo imperativo e da voz passiva é superior a pre-
senga, acontecendo o oposto quanto a conjugagao perifrastica.

Os advérbios sao utilizados por todas as criangas.

Quanto as interjei¢es, a sua presenga nos textos é reduzida, empre-
gando-se entre as criangas de nove anos (o escaldo etario mais elevado da
populagéo) e no quarto ano de escolaridade.

O que acaba de ser referido em relagdo as interjei¢des serve para a colo-
cagdo dos sinais de pontuacdo que, sob o ponto de vista da subjectividade,
foram observados nos textos dos alunos:

. ponto de exclamagéo;
. reticéncias.

Para a categoria narrativa, debru¢gdmo-nos sobre:

1. pontos de vista do narrador;
2. personagens;
3. maravilhoso

Quanto aos pontos de vista do narrador, quarenta e uma das quarenta e
duas criangas inquiridas utilizam, exclusivamente, um narrador com um ponto
de vista objectivo e uma delas utilizou, também, um narrador subjectivo.

Quanto as personagens presentes nos textos das criangas, o heréi dis-
tribui-se, equitativamente, pelas produgdes das criangas e nas trés varidveis
estudadas.

A presenga de adjuvante e de oponente é menor do que a do heréi. O
adjuvante tem, no somatério das idades, uma auséncia superior a presenga.
O oponente, por sua vez tem, na distribuicdo de idades, tantas presengas
como auséncias.
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A distribuigdo de adjuvante e de oponente pelas varidveis sexo e ano
de escolaridade tem as diferengas que salientamos:

- nos rapazes, predominam a presenga do adjuvante e a auséncia do
oponente;

- nas raparigas, ao invés, predominam a presenga de oponente e a
auséncia de adjuvante;

—entre os alunos do terceiro ano da escolaridade, a auséncia de adju-
vante e de oponente é superior a presenga;

—nas produgdes dos alunos do quarto ano, adjuvante e oponente pre-

dominam sobre a respectiva auséncia.

A categoria maravilhoso equilibra-se, na distribuigdo por idades, entre
a auséncia e a presenca.

Quanto a varidvel sexo, a populagdo feminina utiliza mais o maravi-
lhoso do que a masculina.

Por ano de escolaridade, a presenca de maravilhoso é maior no terceiro
ano.

Serd de salientar que uma crianga utilizou o maravilhoso cristdo no seu
texto, que é sobre a libertagdo da princesa Ana: «a fé do cristianismo implica
que tudo é possivel para o homem» (Eliade, 1988: 172-3).

A dltima categoria observada centrou-se na criatividade, associada a
figuras de estilo. Nesta categoria, estabelecida de acordo com a relagédo entre
figuras de estilo e frase, fizemos a subdivisdo, segundo R. Desrosiers (1975:
65-6), entre figuras consideradas:

- no plano da lingua;
- no plano da morfologia.

As figuras, no plano da lingua, sdo formadas por signos inferiores a
frase. As que se situam no plano da morfologia sdo superiores a fala, ou seja:

pertencem a frase.
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As figuras situadas num e noutro plano, dividiram-se, por sua vez, em:

- unidades sintagmaticas;
« unidades paradigmaticas.

R. Desrosiers, a autora que tomdmos por modelo para a criatividade
associada a figuras de estilo, baseou-se em F. Saussure que tinha entendido as
unidades sintagmaticas como estando presentes no discurso e as paradigmati-
cas como estando ausentes e sendo estabelecidas, apenas, por associagio.

Quanto as figuras que as criangas utilizaram, nos planos da lingua e da
morfologia, concluimos:

- as criangas tém, presumivelmente, no estddio de desenvolvimento
intelectual em que se encontram (no das «operagdes concretas», segundo
). Piaget) (Cordeiro, 1982: 30-1), dificuldades em elaborar textos com figuras
de estilo, ou seja, palavras desviadas do significado de que, habitualmente,
sdo portadoras;

- hé, contudo, duas figuras muito utilizadas:

« repetigao;
. simbolo.

- A presenca da primeira dever-se-4, presumivelmente, a um cddigo
restrito da populagdo observada; o simbolo, por sua vez, ligar-se-a a
uma heranga cultural centrada nas analogias estabelecidas entre
palavras.

- Ha figuras menos utilizadas: interrogag¢do, suspensdo, onomatopeia,
simbolo, inconsequéncia, hipérbole, personificagao.

A pluralidade de categorias utilizadas, em maior ou menor quanti-
dade, pelas criangas, permitiu-nos comprovar as hipéteses de investigacao
com que partimos para este estudo. Relembrémo-las:
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1 - O conto maravilhoso, tradicional, de origem popular constitui uma
forma literdria indutora do desenvolvimento das capacidades dis-
cursiva e narrativa dos alunos.

De facto, as criancas elaboraram os seus trabalhos através de «textos de
prazer»* que, enchendo-as «de euforia» pela ligagdo a uma cultura que é
patriménio da humanidade, lhes proporcionaram, como estabelecemos na
primeira hipétese, o desenvolvimento das capacidades discursiva e narrativa.
No prazer da palavra que remontou a tradigdo, elas foram obreiras do discurso
onde harmonizaram o patriménio colectivo da lingua® e o individual da fala,
na construgio de personagens, de situagdes que, cruzando-se com outras —
vividas, lidas, imaginadas -, fizeram da palavra que é de todos algo de pessoal.

Os alunos que foram alvo do nosso estudo recriaram as variantes mais
comuns que partem da matriz basica de uma tadigdo que nos apresenta o
conto maravilhoso a cada passo e onde encontramos:

. castelos de prisao e de liberdade;

« bruxos e bruxas;

- dragdes repelentes, cobras e lagartos;

» principes munidos de objectos magicos ;
. fadas protectoras;

« princesas a espera de herdis;

« castigos para os «maus»;

« recompensas para os «bons».

Considerando, com L. Vygotsky (1987:6), que o intelecto e o afecto se
completam e que a linguagem se desenvolve em harmonia com os dois fac-
tores referidos, poderemos conjecturar que os alunos puderam, através dos

! «Texto de prazer: aquele que contenta, enche, dé cuforia; aquele que vem da cultura, nao
rompe com ela» (Barthes, s/d: 49).

* A lingua ¢é «a parte social da linguagem, exterior ao individuo e este, por si s6, ndo pode crié-
-la nem modifica-la» (Saussure, 1986: 42).
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contos maravilhosos que produziram, desenvolver as capacidades discursi-
va e narrativa visto que pela produgdo de contos maravilhosos puderam
dominar um discurso e uma narrativa que, indo buscar as raizes aquela
forma de conto maravilhoso, com ela e por ela se ligam a «uma heranga
transmitida de geragdo em geragdo e que se perpetuou até aos dias de hoje»
(Garcés, 1985: 9-22), para além da origem social das criangas.

Recordemos agora a nossa segunda hipétese:

2 -0 conto maravilhoso constitui um catalisador especialmente ade-
quado das formas de criatividade estilistica da crianga.

De facto, também aqui a criatividade estilistica se distribui através das
seguintes figuras de estilo:

« repeticao;

- interrogacéo;

+ SUSpensao:

» onomatopeia;

« simbolo;

. inconsequéncia;
- hipérbole;

. personificagao.

Conclusio

A nossa investigagio foi o inicio de um percurso. Nele se trilhou um cami-
nho que aguarda continuidade, ja pela problematica da importancia da litera-
tura infantil e, nela, do conto maravilhoso, no desenvolvimento das capacidades

. discursiva;
- narrativa;
. criatividade (ligada a figuras de estilo)
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das criangas e, portanto, da contribuigdo para o seu desenvolvimento lin-
guistico, j4 porque ha necessidade de se tirar ilagoes sobre a relagio entre
idade, sexo, ano de escolaridade quanto a utilizagdo das categorias do dis-
curso, da narrativa, da criatividade, que estuddmos na nossa investigagéo.

Com efeito, ficimos sem uma explicagio satisfatéria quanto a pro-
dugdo, pelas criangas inquiridas, dos discursos indirecto e misto. Assim,
estdo por esclarecer, quanto aos discursos referidos, as diferencas encon-
tradas quanto a variavel sexo. Em relagdo as categorias da narrativa, seria de
aprofundar a diferenga de presenca e de auséncia das personagens adju-
vantes e oponentes, em textos de rapazes e em textos de raparigas.

Cremos que um estudo ou estudos de caracter quantitativo permiti-
riam chegar a resultados mais concludentes quanto as categorias e variaveis
referidas ou quanto a quaisquer outras que possibilitassem o aprofunda-
mento da relagdo entre o conto maravilhoso e os textos elaborados pelos
alunos do Primeiro Ciclo do Ensino Bisico, seguindo-se o Programa iniciado
no ano lectivo de 1991/92. Ele contém, na «Introdugdo», referéncias as
«Aprendizagens significativas», considerando-as relacionadas com «as
vivéncias efectivamente realizadas pelos alunos fora ou dentro da escola e
que decorrem da sua histéria pessoal ou que a ela se ligam» (Programa do
1. Ciclo do Ensino Bdsico, 1990: 6)

A introdugdo do Programa em questao refere ainda, como «significa-
tivos os saberes que correspondem a interesses e necessidades reais de cada
crianga» (Ibidem).

A literatura infantil e, especificamente, o conto maravilhoso ligam-se a
«histéria pessoal» e as «necessidades reais de cada crianga» porque tal como
P. Lombroso opinou e Jesualdo referiu, o que as criangas «descobrem é tao
maravilhoso e fantastico como os mundos das histérias de fadas» (Lom-
broso, 1923).

O conto maravilhoso devera, ainda, ser estudado em trabalhos de
investigagdo que se debrucem sobre a utilizagio de tal forma de literatura
infantil no 1. Ciclo do Ensino Bésico, até porque as «aprendizagens signi-
ficativas» do Programa actualmente em vigor se referem:
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- & «cultura de origem de cada aluno»
—a adaptagdo «ao processo de desenvolvimento de cada crianca»
(Programa do 1.° Ciclo do Ensino Bdsico, 1990: 6).

Assim, poderé o tipo de conto a que temos vindo a referir-nos ser um
elo das culturas® com que os alunos do 1° Ciclo do Ensino Basico chegam a
escola e um estimulo para o «processo de desenvolvimento de cada crianca»
(Ibidem), na produgéo de textos que, pelo prazer da construgio, os facam
crescer sob os pontos de vista cognitivo, afectivo, linguistico.

Com investigagdes que se orientem para a problematica a que estamos
a referir-nos, poder-se-a ir ao encontro de um Programa que, nao especifi-
cando a literatura infantil ou o conto maravilhoso, acabara por com eles se
cruzar, ao explicitar, nos objectivos gerais:

«Criar 0s gostos pela recolha de produgdes do patriménio literario
oral.

- Experimentar percursos individuais ou em grupo que proporcionem
o prazer da escrita.

— Promover a divulgacéo dos escritos como meio de os enriquecer e de
encontrar sentidos para a sua produgao.

- Produzir textos escritos com inten¢des comunicativas diversificadas»
(op. cit.: 98-99).

Assim, se com o estimulo apresentado, pudemos desencadear a
elaboracéo de textos como os que figuram em anexo que levaram crian-
¢as — oriundas, em grande parte, como ja vimos, de meios sociais onde
0 acto de escrita ndo serd facilmente utilizado - a produgdes nas quais
o discurso, a narrativa e a criatividade se cruzam, por vezes bem har-
moniosamente, uma conclusido parece impor-se. Se, como vimos em
M. A. Diniz, ao longo de uma saborosa leitura da analise de um pe-

¢ Entende-se por cultura «a acgio que o homem realiza quer sobre o seu meio, quer sobre si
mesmo, visando uma transformacéo para melhor» (Antunes, s/d.).
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riodo da histéria do sistema educativo em Portugal, as fadas ndo foram a
escola (Diniz, 1992), o nosso trabalho tentou mostrar que as fadas, os
bruxos, as princesas, os herdis podem e devem chegar ao Ensino Basico
para ajudar as criangas a mergulhar no prazer da palavra e (rejrecons-
trui-la através do conto maravilhoso.

Manuela Fonseca ¢ mestre em Ciéncias de Educagio/Educagio e Desenvolvimento. Docente de
Lingua Portuguesa na Escola Superior de Educagao de Setiibal, aguarda nomeagdo como
Professora Adjunta na drea de Literatura Portuguesa/Literatura Infantil. Tem trabalthado na
Formagao de Formadores e colaborado em jornais e revistas.
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Da turma do 3.° ano de Escolaridade
1
Um dia um principe ouviu um grito e vinha do castelo do Mauricio e o
principe foi ld e o bruxo sé the fazia partidas mas o principe tirou a espada e matou o
bruxo Mauricio e o principe salvou a princesa e gostaram um do outro e o pai do
principe sentia orgulho no filho e o principe e a princesa casaram e ficaram felizes.
FIM

2
O bruxo Mauricio mandou os seus prisioneiros que ficassem de olho na prince-
sa Ana, porque alguém podia lhe salvar. No dia seguinte os prisioneiros deixaram-se
dormir e o Robin dos Bosques chegou e libertou a princesa Ana e os prisioneiros
acordaram e o bruxo também ¢ todos comegaram a lutar e quem venceu foi o Robin
dos Bosques.
A princesa deu um beijo ao Robin e ele transformou-se num principe encantado
e os dois casaram-se, e viveram muito felizes e a vida inteira, e tiveram muitos filhos.
Eéofim!

Da turma do 4.° ano de Escolaridade
O Bruxo Mauricio

— Tu minha princesa rebelde, tu so sais dai se o teu principe te vier buscar, ¢
ter coragem de me derrotar-me.

— E mentira Bruxo, tu nio tens forga nenhuma, tu ndo prestas para nada.

Passaram dias, semanas, meses e anos, e o principe niio aparecia.

O principe dela chamava-se Eric.

- Ana!

— Eric!
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— Finalmente tu apareceste.

— Espera eu vou derrotar aquele bruxo malvado.
Eric!

— Finalmente vieste para, fazer a gente lutar.

— Toma estds tratado.

Eric, ndo!

— Pronto, vanios.

— Eric meu heroi!

Depois casaram e foram
felizes
para sempre!!l ...

Um dia um principe foi chamado para libertar a princesa.

O principe chama-se Jodo.

O principe foi a procura da princesa ele encontrou numa torre grande muito
grande ndo tinha portas nem janelas nem nada.

Serd que haverd uma passagem secreta?

Talvez sim talvez néo.

Mas de repente ouviu uma voz a dizer principe salva-nie.

E ele pensou se ndo hd uma janela como é que ela pode ver-me e ele pensou, pen-
sou e pensou de repente ele disse ji sei é uma janela que eu consigo ver mas ela sim.

Eu vou tentar entrar eu acho que é ali no meio.

Cdvoueu ...

Consegui entrar oh ndo tem escadas vou tentar subir consegui eu estou a subir
ndo acredito vou entrar nesta porta.
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E estava Id o feiticeiro mas estava imdvel se calhar foi ele a experimentar um
truque.
Bem vou buscar a princesa.
. Quando o viu a princesa e pegou nela e foram-se embora os dois para o castelo
e eles casaram-se e tiveram 2 filhos.

Fim da histéria.
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Em questdo: a escrita para criangas

A reflexdo sobre «Lingua e Literatura na Idade Infantil» completa-se com
a palavra dos escritores: sem ser necessariamente uma palavra programadtica,
ela envolve atitudes doutrindrias que importa ter em conta. De facto, o labor
da criagao literdria suscita certamente um capital de experiéncia que ilustra de
forma muito sugestiva os discursos ensaisticos que aqui se encontram.

Os depoimentos que a seguir se registam — e que cumpre agradecer aos
respectivos autores - respondem a duas questdes fundamentais:

1) Como se posiciona em relagao a escrita para criangas? Em seu enten-
der, trata-se de aptiddo natural ou de uma produgio trabalhada para um
auditdrio especifico?

2) Como caracteriza a produgdo portuguesa, no dominio da critica e
dos estudos tedricos sobre literatura para criangas?

ALICE VIEIRA

1. Nao acredito em aptiddes naturais que se possam desenvolver sem
um profundo trabalho a sustenta-las. Ou entdo cairemos no pior dile-
tantismo. Ou - pior ainda ... - no terrivel «ter muito jeitinho para».
Penso que ainda hoje a literatura infantil portuguesa se ressente da
ma produgdo de muitas pessoas que sentiam que «tinham muito jei-
tinho para escrever histérias para criangas». E, tal como o jeitinho,
também a qualidade da produgéo se ficou pelo diminutivo.

Tanto para a literatura infantil como para a literatura juvenil -
e eu situo-me sobretudo nesta tltima — tem de haver uma produgio
trabalhada, um gosto pelas palavras, pela arquitectura de um texto
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como de um «puzzle», a procura do ritmo da frase. Tudo aquilo que
uma aptiddo natural, por si s6, ndo garante.

No entanto ~ e é s6 do meu caso que agora falo — também nao
sei muito bem o que serd produzir um texto «para um auditério
especifico». A nao ser no caso de se pretender escrever para criangas
de faixas etdrias muito baixas (0 que raramente me acontece), a ver-
dade é que, no momento da criagado literdria, nunca tenho na ideia a
idade de quem me vai ler. Nunca escrevi nada de propdsito para ser
entendido pelos mais novos. Tenho sempre na memdria a frase de um
dos livros que me acompanharam na infancia: ndo sabia o significado
de nenhuma das palavras, mas a sua musica fazia-me ficar horas
infindas a pronuncid-la diante de um espelho. Eu tinha cinco ou seis
anos, e a frase — pasme-se! — era assim: «Nasci na taba de uma tribo
tupinamba». Era assim que comegava «As Aventuras de Tibicuera»,
de Erico Verissimo, talvez o livro que mais me tenha marcado.

De resto, recordo das leituras da infancia muito mais as pala-
vras, o som das frases, as cadéncias — do que propriamente as histo-
rias que os livros contavam.

E, como em qualquer trabalho literario, também aqui é funda-
mental o exercicio: as muitas paginas que se escrevem para irem
acabar no cesto dos papéis, as muitas palavras que se riscam e se
apagam e se cortam antes de aparecer a palavra certa.

. Praticamente inexistente. Um ou outro trabalho esporadico (José

Anténio Gomes, Maria Emilia Traca, Maria José Costa, Natércia
Rocha e poucos mais), a critica, de quando em vez, no «Expresso»,
um ou outro artigo que possa aparecer em jornal ou revista quando
¢ publicado um livro de autor conhecido. A critica literaria sis-
tematica ndo existe (mas existird também no caso da literatura dita
para adultos?), assim como nao existe uma Histéria da Literatura
Infantil Portuguesa digna desse nome: para 14 de um breve resumo,
de Natércia Rocha, temos apenas uma cheia de imprecisdes e que se
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fica pelos anos 70. Mas espero que, pelo menos os que saem das Escolas
Superiores de Educagao, deitem maos a obra.

ANTONIO TORRADO

1. Perguntam-me, com frequéncia, que rotagdes imprimo, no mostrador
da caldeira que alimenta a minha maquina de escrita, para, umas
vezes, escrever para adultos, outras, para criangas. Se o questionador
pertence a este tiltimo grupo, respondo que s6 escrevo para os mais
novos, quando estou bem disposto. Turvado, acerbo, com os senti-
mentos em re, mal faria se me debrugasse para este lado verdejante da
vida. Ninguém dé de prenda um herbicida a uma crianga.

Em tais circunstancias, caso eu segregue dos azedumes lite-
ratura que se veja, os adultos que a leiam. Pimba, catrapimba sobre
as duras cabegas deles, jd que se ndo pode pedir contas a quem
acaba de chegar ao mundo nem as préprias criangas merecem sofrer
com 0s nossos existenciais desajustes.

Para elas carreiremos o que de melhor guardimos em nés pré-
prios. Afastamos do caminho decepgdes, tédios, malquerengas, feias
osgas e lobos uivando o sentido trdgico da vida. O que, incorrupto e
luminoso, sobrar, em embalagens de fantasia, eis a nossa dadiva
para o presépio da vida.

Esta nossa transparéncia testemunhal, por intermédio de uma
simples narrativa, é tao indispensével a crianga como ao adulto. Falo
por mim. Nao receio o paradoxo se disser que a Literatura para crian-
cas é muito especialmente aconselhdvel para adultos. Através dela,
estabelece-se uma precaria comunicagao entre duas pontas de tempo,
comunicagio que é exercicio de cumplicidade e frutuoso processo de
contaminagao, que nos vitaliza e reaquece.

Aqui para nds, neste canto de confidéncias entre pessoas cres-
cidas, eu escrevo para criangas ndo s6 quando estou bem disposto,
mas também e fundamentalmente para conseguir estar bem disposto.
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Se toda a escrita é terapéutica, a que destinamos as criangas é-o
a dobrar. Haverd, um dia, em que, num congresso de satide mental,
se recomende, para vencer as neuroses da adultez, a posologia da
histéria didria, o acto narrativo, comunicativo, depurativo do conta-
dor, diante de um auditério infantil. Para a boa temperatura do ser
ndo conhego melhor amparo. E, ao que consta, as criangas também
tiram bom partido.

. Nés, os escritores desta area literaria, temos vivido muito desabri-

gados. Conto 25 anos disto e nao me recordo de nenhum pelouro critico,
dos que dantes havia, ter, por condescendéncia, alguma vez virado os
olhos para o nosso lado. Uma tinica saudosa excepgio: Alvaro Salema.
Ainda agora, consultando a ultima edicdo da Histéria da Literatura
Portuguesa de Anténio José Saraiva e Oscar Lopes, registo entre outras
«brancas» da memoéria do indice remissivo: Alice Vieira, Luisa Ducla
Soares, Anténio Mota, Anténio Torrado, etc. Quer isto dizer que a nossa
contribuigdo para a literatura e a leitura em Portugal foi desmerecida,
nao faz Histéria. Pouco estimulante, hio-de reconhecer.

Contra esta segrega¢do, que ndo tem equivaléncia noutros
paises (cito a vizinha Espanha, o Brasil ou a Alemanha, onde os
principais periddicos dedicam péginas semanais a produgio literaria
para os mais novos), contra o pano de fundo desta escuridio de pre-
conceitos literarios estio-se erguendo, aqui e ali, algumas luzinhas
de bom sinal. Vém dos mestrados universitarios, de novas geragles
de exercicio critico, de muitas Escolas Superiores de Educagio, pelo
pais fora. Patrocinam-se semindrios e coléquios, muito concorridos,
onde serd saudavel que o utilitarismo didactico (a Literatura para
criangas cortada em finas fatias de objectivos programéticos ...) nio
ocupe sempre a presidéncia das sessdes. Mas, enfim, comecamos a
acreditar que nido seremos sepultados vivos e a sentir que da atencio
que nos prestam todos ganharao, leitores, educadores, pais, biblio-
tecarios, editores e autores — autores, dantes, a viver no deserto,
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desprovidos de referéncias, numa auto-complacente impunidade,
que nunca foi boa conselheira. Sei do que falo e garanto-vos que s6
estou a apontar para mim ...

JOSE JORGE LETRIA

1. No meu caso, a escrita de textos para criangas e jovens desempenha,
desde finais dos anos 70, um papel crescente na minha produgio
literaria. Comecei, no inicio dessa década, a escrever livros para o
chamado publico adulto, mas, a medida que os anos iam passando,
decidi fazer incursdes cada vez mais regulares nessa drea da criagao
literdria, as quais me permitiram ir ao encontro da meméria da
minha prépria infancia, incorporando nela o elemento poético que
entretanto se tornou hegemaénico.

Em meu entender, a produgao literdria para este tipo de publico
exige a harmonizagao daquilo que na pergunta é definido como
«aptidao natural» com aquilo que é designado por «produgéo traba-
lhada». Explico-me: a aptiddo natural ndo é dispicienda, ja que sem ela,
escrever para criangas e jovens se tornaria para o escritor um esforgo
talvez intolerdvel. Portanto, acredito na vocagdo, no prazer e no gosto,
os quais, naturalmente, terdo que ser trabalhados do ponto de vista
formal, pois nada existe de mais enganador do que supor-se que a lite-
ratura infanto-juvenil de qualidade é simples e facil e que estd ao
alcance de qualquer um. Foi esse equivoco que levou, ao longo de
décadas, gente indesmentivelmente bem intencionada a reivindicar o
estatuto de escritor, quando, na realidade, nio passava de um sofrivel
e amador contador de histérias de embalar para criangas ensonadas.

A literatura para criangas e jovens em Portugal tem vindo a liber-
tar-se do penalizador estigma da menoridade e é cada vez maior o
numero daqueles que pensam, como Carlos Drummond de Andrade
(em entrevista poucos anos antes da morte) que escrever para criangas
é exactamente 0 mesmo que escrever para adultos, s6 que com uma
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condigdo: a de ser ainda melhor escrito, tendo em conta a séfrega
receptividade dos destinatarios e o investimento pedagégico que o
acto representa.

E importante que nao se diga em Portugal o que Roahd Dahi,
mestre absoluto deste género de escrita, disse numa entrevista ao
«The Observer», em Dezembro de 1985: «Publicam-se na Gra-Bretanha
40 mil titulos para criangas, por ano. A maioria é absolutamente inquali-
ficdvel e nunca deveria ser reimpressa». Estamos muito longe daquela
quantidade, mas também estamos, por enquanto, a uma distancia
consideravel do melhor da qualidade que se atinge nas obras para
criangas e jovens naquele pais.

Em sintese, considero que é necessario articular a aptidao natu-
ral com o trabalho formal e ambos com as novas realidades, desi-
gnadamente com o audiovisual, que marcam de forma determinante
este final de século, e que ndo podem ser antagonizadas, substi-
madas ou hostilizadas, sob pena de, em nome da pureza da tradigao,
ndo se compreenderem as «portas abertas» pela modernidade.

. A produgdo portuguesa subiu globalmente de qualidade nos ultimos

anos, embora, neste momento, se encontre num relativo impasse, a que
ndo sao alheias a crise do movimento editorial e a nem sempre
proficua articulagio do trabalho dos escritores com a dos ilustradores.

Significativo salto qualitativo foi entretanto dado no trabalho de
abordagem critica dos escritores deste dominio gragas a ac¢do desen-
volvida por alguns departamentos universitarios e sobretudo pelas
Escolas Superiores de Educagio, que ja apresentam hoje uma consi-
deravel e estimulante produgéo. Essa producao, no entanto, ainda nao
encontrou o merecido acolhimento nas paginas de critica dos jornais e
nas coleccdes de ensaio das editoras mais representativas. Af a lite-
ratura para criangas e jovens continua a padecer do estigma de
menoridade que durante décadas a marginalizou e violentou.

Factos recentes como, por exemplo, a reanimagao da Secgao
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Portuguesa do IBBY, dirigida por José Anténio Gomes, da Escola
Superior de Educagdo do Porto, levam-me a crer que se esta no ca-
minho certo para a valorizagio da literatura para os mais jovens, do
ponto de vista da sua abordagem e tratamento.

MATILDE ROSA ARAUJO

1. Nao sei posicionar-me isoladamente em qualquer das alternativas
que me sdo apresentadas. Julgo tratar-se de uma aptiddo natural e
de uma produgéo trabalhada, arte e oficina.

No meu caso, a aptidao natural pdde ser desperta e encontrada
pelas circunstancias vivenciais que me couberam no percurso profis-
sional — para além da prépria vida, naturalmente.

A realidade «crianga» sempre existiu em mim: até enquanto
crianga que a si propria se ndo conhecia, se deixava viver, tive essa
presenga fragil e forte, compreendo-a hoje - o eu indefinido que se
olhava sem saber e que olhava os outros companheiros de idade
perante os quais era sempre uma expectante diante do real e do mis-
tério singularmente «mais velha». Nao sei explicar porqué. Talvez,
aqui, se possa inscrever a tal aptiddo natural?

Nunca pensei escrever para criangas. Posso dizer que escrevi,
sempre escrevi, com elas. Se ndo tivesse sido professora, se nao tivesse
recebido essa dadiva didria de estar com os alunos, seria uma escri-
tora para a infincia? Néo sei. Também podia ter sido mae e ser des-
perta pela forga do gerar e criar os préprios filhos. E ter adquirido os
elementos de «oficina» através de uma procura de razdes de texto que
ndo fossem sobre o terreno diversificado da escola/crianga.

Sei hoje, cada vez com mais convicgdo passados tantos anos
apoés a publicagdo do meu primeiro livro para a infancia, que o
leitor/ouvinte/crianga é um dialogante maravilhoso, desprevenido
mas néo acritico, pélo de uma humanidade pronta a entender, a
amar. E é tao bom ter séde e ser digno dessa fonte.
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Para ela, crianga, o que for dado tem de exigir a maior quali-
dade estética e humana que ha-de coincidir com uma natural simpli-
cidade. Nunca uma simplicidade forcadamente «naive» e, portanto,
falsamente infantilizada e infantilizante (o que é tdo mau).

Tudo isto terd as suas raizes no conhecimento, respeito pela
crianga: a crianga nido como entidade mitica, abstracta, mas como
pessoa real que estd em nds e connosco, que se respeita, se tenta con-
hecer - e se ama. Com ela aprender (reaprender) a poesia imensa do
nascer para o mundo, o crescer na sua dor e magia.

. Ainda vivi o tempo em que apareciam nos jornais antncios com esta

redaccio: «Precisa-se senhora com jeito para escrever para criangas.
Resposta ao n” ...».

Era, a trago grosso, um tempo de «jeito» em que a elaboracio
de um texto para a infancia correspondesse a factura de uma pega de
vestudrio para servir ou agasalhar «pobres ricos».

Toda a literatura para a infancia e juventude é, naturalmente,
paralela ou consequente a uma politica educacional do tempo de um
povo. Nédo posso esquecer os tempos dos primérdios da Repiiblica
que deram homens e mulheres que entenderam a necessidade e a
forga da literatura infanto-juvenil.

Hoje, atravessando um tempo que foi drduo e de desertos, con-
sidero a produgado portuguesa no dominio da critica e dos estudos
tedricos de respeitdvel importancia e ocupando ja um lugar reco-
nhecido nas vdrias fases educacionais até ao nivel universitario. E é
com grato jibilo que o reconhego.

NATERCIA ROCHA
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1. Os séculos XIX e XX estao repletos de descobertas e invencdes. Uma

dessas descobertas pode passar despercebida, mas veio alterar muito
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as relagdes humanas, tanto econdmicas como sociais e familiares. Foi
a descoberta da Crianga como ser dotado de caracteristicas proprias
e tudo o mais que a psicologia infantil tem sistematizado. Entre as
invengoes do séc. XX estd a Crianga/Consumidor. Deste binémio vai
nascer a produgdo editorial infanto-juvenil que vem crescendo, em
pujang¢a e em todo o mundo, desde os anos vinte. O livro para crian-
gas aparece no séc. XVIII ja orientado para a aprendizagem de activi-
dades reservadas ao adulto; assim temos os abecedarios, os fabula-
rios e outros textos de cariz didactico e preocupag¢des morais e reli-
giosas. As revelagbes da Psicologia Infantil vieram assegurar que
durante a infancia os seres humanos tinham interesses, gostos e até
ritmos de aprendizagem diferentes dos que jd eram conhecidos nos
adultos. Portanto, se hd um grupo com caracteristicas reconhecidas,
é fatal que surja uma produgao que lhe responda as exigéncias. Dai a
abundancia de obras ditas para criangas e jovens, moldadas e condi-
mentadas ao gosto do maior niimero possivel de consumidores. Mas
a par dessa produgido «especializada» existem obras — e s6 dessas
nos deveriamos ocupar ... — cujo valor nada tem a ver com o desti-
natério previsivel. Uma boa histéria bem contada tanto pode interes-
sar jovens como adultos: a literatura universal tem excelentes obras
que os jovens distinguiram com a sua preferéncia sem que os
autores «trabalhassem» para os atrair ou satisfazer os seus gostos do

momento. Ha pois vérias situagdes e resultados vérios.

. A critica da produgéo literaria do nosso pais sofre de muitas carén-
cias que se reflectem também no sector da literatura destinada aos
jovens. A falta de informagéo s6 pode dificultar o esclarecimento de
pais, educadores e bibliotecarios que sdo quem mais lida com os
leitores — e ndp-leitores ... — e com os livros desta parte da produgio
editorial na qual o utilizador nao é, habitualmente, o comprador e
seleccionador, situagdo complexa e perturbadora de uma boa rela-
¢do Crianca/Livro. Entre nés, raras sao as criticas nao publicitarias a
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obras para criangas; ndo existem publicagdes especializadas; os estu-
dos tedricos s6 recentemente comegaram a marcar presenga em tra-
balhos universitarios. Um sério interesse pela literatura que tem
como destino prioritario o publico infanto-juvenil tem vindo a acen-
tuar-se e manifesta-se em Encontros cada vez mais frequentes abor-
dando este tema e realizando-se ndo sé em Lisboa, mas também no
Porto, em Coimbra, noutras localidades e em varios estabelecimentos
de ensino. Neste crescente empenho no estudo da produgéo editorial
e na atengdo prestada a sua qualidade literaria reside a esperanca de
que se desvanega a marca de marginalidade que tem oprimido as
obras para criangas e 0s seus autores.
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O lacarote

A Rita gosta de ajudar a made a arrumar as gavetas, especialmente
aquelas onde estdo as velharias, as coisas que ninguém tem coragem para
deitar fora. E dessas gavetas emperradas que saem as surpresas mais espan-
tosas. Foi num desses dias de arrumagdes que a Rita encontrou, caido no
chdo, um retrato amarelento de uma menina com um molho de fitas na
cabeca.

- Quem é esta? — perguntou a Rita; e mostrou o retrato a mae.

- Deixa ver, minha filha. Olha, que engragado, sou eu! J4 nem me lem-
brava dessa fotografia! — E a mae reencontrava-se com a menina de sete anos
que tinha sido hd muito tempo ...

- Que coisa esquisita tinhas tu na cabega? — quis saber a Rita.

- Era um lagarote! E bem bonito! Devia ser branco, como se usava!

- Que é isso de lagarote? E punha-se assim, na cabega? — insistiu a Rita.

- Um lagarote era um lago de fita que se punha na cabega, sim, para
segurar o cabelo. Repara.

A Rita reparou e gostou.

- Faz-me um lagarote como o teu - pediu a menina.

Recordando a infancia, a mae procurou uma fita e com ela armou o
lagarote que a filha pedia.

- Que engragado! Achas que na escola vado gostar de me ver com o
lagarote? As outras meninas ndo usam lagarotes ...

- Se tu gostas, elas também vao gostar — prometeu a mae.

E a menina foi para a escola.

—Olha, a Rita vem mascarada de caixa de chocolates!

- O Rita, trazes os miolos atados com uma fita? E para néo fugirem?

Discursos, 8 (1994): 187-188
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Toda a escola mirava e comentava o lagarote da Rita. Mas ninguém
dizia que era feio ou lhe ficava mal.

Na sala de aula, a Rita sentou-se. O seu lagarote ficava mais alto que as
cabegas das criangas. A professora entrou e logo os olhos lhe ficaram presos
no lagarote branco e trémulo como borboleta assustada ou rosa tocada pela
brisa. E a professora, com o pensamento também preso a recordagdes, disse:

- venha ao quadro a menina Rosa Branca.

Na escola ndo havia nenhuma Rosa; mas a Rita levantou -se e foi ao
quadro.

Natércia Rocha
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Livros para criangas e jovens

Seleccionar implica escolher com critério e que critérios poderemos apontar
quando pretendemos apresentar titulos significtivos da literatura para criangas e
jovens em Portugal?

Para além de um factor subjectivo a que costumamos dar o nome de «gosto
pessoal», a verdade ¢ que existem outros aspectos menos susceptiveis de oscilagdes e
que se situam no dominio de categorias como qualidade literdria ou adequagio ao
destinatédrio (uma vez que falamos aqui de leitores pertencentes a uma determinada
faixa etdria, caracterizada por determinados tragos de desenvolvimento psicoldgico).

E seleccionar para qué? Defendemos que um bom livro para criangas devera
ser um bom livro para todos, pequenos ou grandes e que o gosto se educa desde
cedo. A riqueza que lhe proporciona deve ser tida em ateng¢ao; deste modo, serd con-
veniente que pais e educadores possam conhecer e movimentar-se entre as muitas
propostas que felizmente hoje em dia estdo ao nosso alcance.

Nao possuindo nés uma publicagdo, como acontece noutros paises, que
informe e se pronuncie sobre os livros publicados para criangas e jovens, considerou-
-se util a inclusio, neste «documento de trabalho», de uma selecgdo efectuada por
alguns investigadores nesta area da nossa literatura, cedida gentilmente pela Secgao
Portuguesa do IBBY*. De salientar que uma das listas se reporta a ilustradores, drea
tao importante no dominio da escrita para criangas, e com frequéncia esquecida.

* IBBY: International Board Books for Young People - organizagao internacional que congrega
pessoas que trabalham no mundo inteiro para promover a leitura junto das criangas e dos
jovens.
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SECCAO PORTUGUESA
DO IBBY

Lista selectiva de livros infantis e juve-
nis de qualidade editados em Portugal.

Em reuniao realizada no Porto, em Julho
de 1994, a direcgdo da Secgdo Portuguesa
do IBBY aprovou a inclusdo, no Salta
Pocinhas, de algumas listas selectivas de
livros infantis e juvenis de qualidade,
editados em Portugal nos 1iltimos anos.
As listas seriam solicitadas, pela coorde-
nagao do boletim, a especialistas ou a
leitores atentos a esta drea da produgéo
editorial. [...] Eis, portanto, as selec¢oes
propostas, as quais ficam a constituir a
primeira etapa de um trabalho que se
espera venha a ter continuidade.

A escolha de
MARIA AUGUSTA SEABRA DINIS

(Albuns, contos, narrativa Jjuvenil, poesia,
obras instrutivas ou de divulgagio. Autores
portugueses. Periodo considerado: 1990-
-1994)

Pitum Keil do Amaral, O Zbiriguiddfilo e
Qutras Histérias (ilustracdes: Luisa
Brandao), Porto, Asa, 1991 (Contos).

Matilde Rosa Aratjo, As Fadas Verdes
(ilustragdes: Manuela Bacelar), Porto,
Civilizacdo, 1994 (Poesin).
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Manuela Bacelar, O Dinossauro (ilus-
tracdes da autora), Porto, Afrontamento,
1990 (Album/conto).

Gloria Bastos, A Vida a Bordo das Naus
(ilustragoes: Jorge Barros), Lisboa,
Caminho, 1992 (Obra instrutiva ou de
divulgagio).

Carlos Correia; Maria Alberta Menéres;
Natércia Rocha, O Mistério das Motas
Sepultadas (ilustragdes: Jodao do Cimo),
Caminho, 1992 (Narrativa juvenil de mis-
tério).

Luisa Dacosta, Ld Vai Uma ... Ld Vio
Duas ... (ilustragoes: Manuela Bacelar),
Porto, Civilizagao, 1993 (Contos).

Violeta Figueiredo, Fala Bicho (ilus-
tragbes: Manuela Bacelar), Porto, Asa,
1992 (Poesia).

José Jorge Letria, O Livro das Rimas
Traquinas (ilustragdes: Luis Manuel
Gaspar), Lisboa, Terramar, 1992,
(Poesia).

Madalena Matoso, Vamos ao Circo,
Lisboa, Atica, 1994 (Narrativa em ima-

gens).

José Mattoso; Ana Maria Magalhaes;
Isabel Algada, Os Primeiros Reis -
Histéria de Portugal (I Volume) (ilus-
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tragdes: Emilio Vilar, Margarida Rodri-
gues, Susana Villar, Carlos Marques
(capa)), Lisboa, Caminho, 1993 (Obra
instrutiva ou de divulgacio).

Anténio Torrado, Dom Pimpio Sarama-
cotdo e o seu Criado Pimpim (ilustrages:
Susana Oliveira), Porto, Civilizagao,
1993 (Conto).

A escolha de JOSE ANTONIO GOMES

(Ilustradores portugueses. Periodo consi-
derado: 1992- Outubro 1994)

Manuela Bacelar, Antonio e o
Principezinho (texto: José Jorge Letria),
Porto, Desabrochar, 1993.

Manuela Bacelar, As Aventuras do
Pindquio (texto: Carlo Collodl), Lisboa,
Caminho, 1994.

Manuela Bacelar, Fala Bicho (texto:
Violeta Figueiredo), Porto, Asa, 1992.

Manuela Bacelar, Ld Vai Uma ... Ld Vio
Duas ... (texto: Luisa Dacosta), Porto,
Civilizagao, 1993.

Manuela Bacelar, O Veado Florido
(texto: Anténio Torrado), Porto, Civili-
zagao, 1994.

Henrique Cayatte, O Menino Eterno
(texto: José Jorge Letria), Porto, Civi-
lizagado, 1994.

Henrique Cayatte, Rato do Campo ¢ Rato
da Cidade (texto: Alice Vieira), Lisboa,
Caminho, 1992.

Jorge Colombo, Tamanho Grande (texto:
Jorge Colombo), Lisboa, Dom Quixote,
1992.

José Pedro Costa, Guardado no Coragio —
1." Parte (texto: Alvaro Magalhies),
Porto, Asa, 1993.

Armanda Duarte, As Trés Fiandeiras
(texto: Alice Vieira), Lisboa, Caminho,
1993,

Helena Fernandes, Versos de Palmo ¢
Meio (texto: Anténio Manuel Couto
Viana), Porto, Asa, 1994.

Luis Manuel Gaspar, O Livro das Rimas
Traquinas (texto: José Jorge Letria),
Lisboa, Terramar, 1992.

Luis Manuel Gaspar; Vera Pinto,
O Vespao de Peruca (texto: Lewis Car-
roll), Lisboa, 1992.

André Letria, A Tela de um Segredo
(texto: José Jorge Letria), Sintra, Ca-
mara Municipal de Sintra, 1993.
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Anténio Lucena (Anténio Quadros), O
Senhor Pechincha (texto: Ilse Losa),
Porto, Afrontamento, 1993.

Francisco M., Vem Ai o Zé das Moscas
(texto: Antonio Torrado), Porto, Civi-
lizagdo, 1994.

Carlos Marques, Periquinhio e Periguinha
(texto: Alice Vieira), Lisboa, Caminho,
1992.

Angela Melo, O Mercador de Coisa
Nenhuma (texto: Anténio Torrado),
Porto, Civilizagao, 1994.

Maria Mendes, Toca que Toca Danga que
Danga (texto: Anténio Torrado), Porto,
Civilizagao, 1994.

Anténio Modesto, O Coragio ¢ o Livro
(texto: Maria Rosa Colago), Porto,
Desabrochar, 1993.

Anténio Modesto, Miguel, o Expositor
(texto: Illse Losa), Porto, Afrontamento,
1993.

Susana Oliveira, Dom Pimpdo Saramaco-
tdo e o seu Criado Pimpim (texto: Anténio
Torrado), Porto, Civilizagdo, 1993.

Susana Oliveira, Gil Moniz ¢ a Ponta do
Nariz (texto: Anténio Torrado), Porto,
Civilizagdo, 1994.
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Jalio Resende, A Adivinha (texto: Ilse
Losa), Porto, Afrontamento, 1994.

Paula Soares, A Nau Catrineta que Tem
Muito que Contar (texto: Anténio Tor-
rado), Porto, Civilizagao, 1992.

Jodo Tinoco, O Coelho Branquinho e a
Formiga Rabiga (texto: Alice Vieira), Lis-

boa, Caminho, 1994.

Tossan, Extraterrestre em Lisboa (texto:
Leonel Neves), Guimaraes, Pedra For-
mosa, 1993.

A escolha de
MARIA DA NATIVIDADE PIRES

(Albuns, contos, narrativas juvenis, poesia.
Autores portugueses. Periodo considerado:
1990-Outubro 1994).

Matilde Rosa Araujo, O Passarinho de
Maio (ilustragées de Manuela Bacelar),
Lisboa, Livros Horizonte, 1990. [Um
percurso de amadurecimento numa
histéria curta e simples. Melodia na
histéria, nas palavras, nas ilustragdes,
no nome do passarinho Cerafim ...].

Manuela Bacelar, Tobias e o Ledo (ilus-
tragdes da autora), Porto, Porto Editora,
1990. [Uma interac¢do curiosa entre texto
e ilustragdo, real e ficgdo, narradora e
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autora, como, alids, nos outros livros de
histérias do Tobias.].

Agustina Bessa-Luis, Vento, Arcia e
Amoras Bravas (ilustrages: Ménica Bal-
daque), Lisboa, Guimaraes Editores,
1990. [Titulo sugestivo para simbolizar
o espago e o clima que marca a felici-
dade da adolescéncia da protagonista,
Lourenga, alids, «Dentes de Rato» (vd.
da mesma autora, Dentes de Rato,
1987, 2.7 ed. 1990)].

Jorge Colombo, Tamanho Grande (ilus-
tragdes do autor), Lisboa, Dom Quixote,
1992. [Uma nova vida nos Estados Uni-
dos da América - opgdo por uma focali-
zagao interna, uma viséao filtrada pela
sensibilidade de uma crianga (supoe-se

que portuguesa ...)].

Clara Pinto Correia, Vitéria, Vitéria
(ilustragoes: Fernanda Fragateiro),
Lisboa, Dom Quixote, 1991. [O liceu, a
adolescéncia, uma professora de Fisica
e a mensagem de ternura que uma an-
tiga aluna lhe envial.

José Jorge Letria, No Voo de uma Palavra
(ilustragdes: Isabel Pissarra Gouveia),
Lisboa, Teorema, 1991. [Num texto
poético, as conquistas do Homem ao
longo dos séculos. As descobertas, os
sofrimentos, os sonhos, o «desejo de
voltar a ser irmao dos passaros, dos
rios, das borboletas e das nuvens ...»].

Alberto Oliveira Pinto, Concerto na
Nespereira (capa: Angela Melo), Porto,
Afrontamento, 1991. [Jogos sociais e
diversas perspectivas ideoldgicas em
histérias de animais, alternando realis-
mo e fantastico).

Luisa Ducla Soares, A Nau Mentireta
(ilustragdes: Manuela Bacelar), Porto,
Civilizagao, 1991. [Uma parédia do
romance tradicional «A Nau Catrineta»,
divertida, original, para muito pequeni-
nos e para os crescidos. A ilustragao
contribui para a dimensao humoristical.

Luisa Ducla Soares, Diirio de Sofin & C.*
(aos 15 anos) (ilustragoes: Pedro No-
gueira), Porto, Civilizacdo, 1994. [Dife-
rente dos outros livros da autora. Entre
o didactismo quase excessivo e a ironia
adequada, os conflitos dos adolescentes
na sociedade actual. Quase ouvimos e
vemos a jovem de 15 anos que escreve ...
tdo proximo e real se nos apresenta ...].

Antonio Torrado, A Cerejeira da Lua
(ilustragdes: Lok Tai Tong), Instituto
Cultural de Macau, Editorial Piblica
Lda., 1990. [Poesia misteriosa, mistica e
pagd numa lenda chinesa. A fluidez do
texto embala-nos e transporta-nos para
«um tempo de maravilha» ...].

Anténio Torrado, O Mercador de Coisa
Nenhuma (ilustragdes: Angela Melo),
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2." ed. revista e aumentada, Porto, Civi-
lizagao, 1994. [Este volume inclui véarios
contos. Salientamos aquele que da o
titulo ao livro pela sua forte simbologia.
Este mercador, depois de tentar vender
gotas de dgua, grdos de areia, acaba
vendendo sonhos ... e ai terd sucesso ...
Texto de uma grande beleza].

Alice Vieira, O Promontério da Lua (ilus-
tragdes: Helena Caldas), Lisboa, Ca-
minho, 1991. [Uma fascinante histéria
de Portugal através da memoria e da
voz de uma palmeira. Uma ligdo pro-
funda de humanidade].

A escolha de ISABEL RAMALHETE

(1. Contos, narrativas juvenis, poesia.
Autores portugueses. Periodo considerado:
1990-Outubro 1993).

Pitum Keil do Amaral, O Zbiriguiddfilo e
Outras Histérias (ilustragdes: Luisa
Brandao), Porto, Asa, 1991 (Contos).

Matilde Rosa Aratjo, As Fadas Verdes
(ilustragoes: Manuela Bacelar), Porto,
Civilizacao, 1994 (Poesia).

Mario Castrim, A Caminho de Fitima

(ilustragdes: José Miguel Ribeiro), Lis-
boa, Caminho, 1992 (Narrativa juvenil)
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Luisa Dacosta, Ld Vai Uma ... Ld Vio
Duas ... (ilustragdes: Manuela Bacelar),
Porto, Civilizagao, 1993 (Contos).

Violeta Figueiredo, Fala Bicho (ilus-
tragoes: Manuela Bacelar), Porto, Asa,
1992 (Poesia).

Ana Maria Magalhaes; Isabel Algada,
Brasil! Brasil! (ilustragdes: Arlindo
Fagundes), Lisboa, Caminho, 1992
(Narrativa juvenil).

Anténio Mota, Os Sonhadores (ilus-
tragoes: Bayard Christ), 2.* ed., Porto,
Edinter, 1993 (Narrativa juvenil).

Anténio Torrado, O Mercador de Coisa
Nenhuma (ilustragoes: Angela Melo),
2." ed., revista e aumentada, Porto,
Civilizagado, 1994 (Contos).

Alice Vieira, Os Olhos de Ana Maria
(ilustragdes: Cristina Sampaio), Lisboa,
Caminho, 1990 (Narrativa juvenil).

Vergilio Alberto Vieira, O Livro dos
Desejos (ilustragdes: Cristina Robalo),
Lisboa, Caminho 1994 (Poesia).

(2. Albuns, narrativas juvenis. Autores
estrangeiros. Periodo considerado: 1991-
-Outubro 1994)
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Christina Bjork, Rita no Jardim de Monet
(ilustragdes: Lena Anderson), Porto,
Edinter, 1994 (Narrativa / biografia / obra
instrutiva).

Roald Dahl, Charlie ¢ a Fdbrica de Choco-
lates (ilustragGes: Michael Foreman), Lis-
boa, Caminho, 1991 (Narrativa juvenil).

Penny Dale, Acorda, Fidalgo (ilustragées
da autora), Porto, Asa, 1992 (Album).

Penny Dale, Dez numa Cama (ilustragdes
da autora), Porto, Asa, 1992 (Album).

Charles Dickens, Um Conto de Natal
(ilustragbes: Roberto Innocenti), Porto,
Edinter, 1992 (Cldsico da narrativa infan-
to-juvenil).

E. T. A. Hoffman, A Crian¢a Misteriosa
(ilustragdes: Lisbeth Zwerger), Porto,
Edinter, 1991 (Conto).

Judith Kerr, Quando Hitler me Roubou o
Coelho Cor-de-Rosa, Lisboa, Caminho,
1992 (Narrativa juvenil).

Lois Lowry, Anastasia Novamente! (ilus-
tragoes: José Miguel Ribeiro), Lisboa,
Caminho, 1993 (Narrativa juvenif).

Ana Maria Moix, Migueldo (ilustragoes:
Karin Schubert), Lisboa, Teorema, 1993
{(Narrativa infantil)

Christine Nostlinger, Luki-Live, Lisboa,
Caminho, 1991 (Narrativa juvenil).

Daniel Pennac, Kamo ¢ a Agéncia Babel
(ilustragdes: Jean-Philippe Chabot),
Porto, Edinter, 1994 (Narrativa juvenil).

Beatrix Potter, A Histdria da Senhora
Rata Migalha. A Histéria do Timéteo Pé-
Leve (ilustragdes da autora), Lisboa,
Verbo, 1992 [Albuns. Excelente tra-
dugado de Maria Isabel Mendonga Soa-
res. Vd. os restantes titulos da colecgio
«Pedrito Coelho»].

Norman Silver, Ndo Hd Tigres em Africa,
Lisboa, Caminho, 1991 (Narrativa juvenil).

Martin Waddell, Dantes Havia Gigantes
(ilustragoes: Penny Dale), Porto, Asa,
1992 (Album).

A escolha de MARIA ELISA SOUSA

(Contos, narrativas juvenis, poesia.
Algumas reedi¢oes. Autores portugueses.
Periodo considerado: 1990-Outubro 1994).

Sophia de Mello Breyner Andresen,
Primeiro Livro de Poesia (ilustragdes:
Jalio Resende), Lisboa, Caminho, 1991.
[A poesia sem idades pré-estabelecidas.
A lingua comum une os vdrios poetas
escolhidos. A partir dos 8/9 anos].
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Mario Castrim, Histdrias com Juizo (ilus-
tracdes: Paulo Monteiro), 4.” ed., Lis-
boa, Caminho, 1993. [Poemas em verso
e em prosa. Pequenos Contos. Um «ta-
pete voador» que nos faz viajar com
palavras que se tornam madgicas e nos
revelam «segredos» povoados de ironia
e inteligéncia. A partir dos 8 anos].

Clara Pinto Correia, Vitéria, Vitéria
(ilustragoes: Fernanda Fragateiro),
Lisboa, Dom Quixote, 1991 (Conto). [A
ternura por uma professora. A lem-
branga de um sorriso bonito e de outras
coisas que nao foram apreciadas,
porque as preocupagdes e «exigéncias»
da adolescéncia falavam mais alto. A
partir dos 10/11 anos].

Violeta Figueiredo, Fala Bicho (ilus-
tragoes: Manuela Bacelar), Porto, Asa,
1992. [Poemas com bichos, plenos de
sensibilidade e afecto a mexer com as
nossas emogoes. A partir dos 5 anos].

Sérgio Godinho, O Pequeno Livro dos
Medos (ilustragdes do autor), Lisboa,
Dom Quixote, 1991 (Conto). [Nada me-
lhor do que desmontar os medos para
os perceber. A partir dos 8/9 anos].

Alvaro Magalhaes, O Reino Perdido
(ilustragdes: Manuela Bacelar), 2." ed.,
Porto Asa, 1991 (Poesia). [O sonho, a
fantasia, o retorno aos momentos magi-
cos da infancia. A partir dos 8 anos].
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Sara Horta Monteiro, As Meninas de La
Mancha (ilustragdes: Assungdo Cabrita),
Porto, Asa, 1991 (Narrativa). [A fantasia
que leva a situagdes divertidas e ines-
peradas, mas que também ensina que
nem tudo o que ¢ inventado é extra-
ordindrio ... A partir dos 9/10].

Anténio Mota, Os Sonhadores (ilus-
tragdes: Bayard Christ), 2.7 ed., Porto,
Edinter, 1993 (Narrativa juvenil). [Recor-
dagdo da infancia dificil numa aldeia
do Douro, com coisas boas e més para
lembrar. A partir dos 12 anos).

Alice Vieira, Os Olhos de Ana Maria
(ilustragoes: Cristina Sampaio), Lisboa,
Caminho, 1990 (Narrativa juvenil). [O
mundo da infdncia nem sempre é feliz.
Os mistérios dos adultos complicam a
existéncia e fazem os dias mais amar-
gos. A partir dos 11/12].

Os autores das listas selectivas

MARIA AUGUSTA SEABRA DINIS Mestre em
Literatura e Cultura Portuguesas
(Literatura para a Infancia). Foi profes-
sora na ESE de Lisboa. Publicou traba-
lhos sobre literatura para a infancia e
literatura tradicional popular em revis-
tas e em livro.
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JOSE ANTONIO GOMES Mestre em Lite-
ratura e Cultura Portuguesas. Professor
na ESE do Porto. Divulgador e critico.
Publicou trabalhos sobre literatura para
a infancia e sobre poesia em jornais,
revistas e livros. Presidente da Seccao
Portuguesa do IBBY.

MARIA DA NATIVIDADE PIRES Mestre em
Literatura Comparada Portuguesa e
Francesa. Professora na ESE de Castelo
Branco. Autora de trabalhos sobre o
Romantismo portugués e sobre litera-
tura para a infancia publicados em jor-
nais, revistas e livros.

ISABEL RAMALHETE Licenciada em
Filologia Germanica. Professora do 2.°
ciclo do Ensino Bésico. Exerce, ha 6
anos, fungdes como professora biblio-
tecdria. Traduziu do inglés uma dezena
de livros infantis, em especial dlbuns e
obras de divulgagao.

MARIA ELISA SOUSA Licenciada em
Linguas e Literaturas Modernas.
Professora na ESE do Porto, é co-autora
de um manual para o ensino da lingua
portuguesa e da brochura do IBBY Ler
E Preciso! A Escola ¢ a Leitura (Pombal,
1994). Secretéria do Conselho Fiscal da
Secgio Portuguesa do IBBY.
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CHIARGO, Delia - The Language of Jokes. Analysing Verbal Play, London and New York,
Routledge, 1992, 129 pp.

A anedota, enquanto texto a margem da tradigdo candnica da Literatura, nao é
normalmente considerada como um dominio da linguagem sobre o qual ha
analises apoiadas em esquemas que se utilizam geralmente na critica literaria.

Contudo, o presente estudo é um instrumento de trabalho essencial para qual-
quer leitor que se interesse pelo humor, nomeadamente no que diz respeito ao
funcionamento sintactico e pragmatico do «dito de espirito». Ora, é precisa-
mente a analise desse funcionamento que Delia Chiaro leva a cabo, explo-
rando, entdo, a autora vdrios aspectos essenciais: os topicos universais e os
esteredtipos temdticos de uma sociedade e cultura particulares, sobre os quais,
de um modo geral, se constréi grande niimero de anedotas (capitulo 1); os
«descuidos» linguisticos deliberados e inconscientes que normalmente provo-
cam o riso (capitulo 2); o efeito de surpresa como caracteristica inerente ao dis-
curso humoristico, bem como a forma - narrativa e em verso — que esse dis-
curso variavelmente assume (capitulo 3); o cuidado a ter na tradugio da ane-
dota, considerando que, para tal, é imperativo conhecer e dominar, primeiro,
um leque profundo de referéncias culturais e de jogos polissémicos quer da lin-
gua de origem, quer da lingua na qual a anedota é traduzida, e, segundo, as
estratégias discursivo-pragmaticas que a narragio oral da anedota traduzida
implica (capitulo 4); por fim, a importancia dos «contextos» e de toda uma
preparagéo «ritual» que o contar da anedota exige (capitulo 5).

Constituindo, assim, mais um contributo a juntar a alguns outros (como o co-
nhecido Le Rire de H. Bergson), The Language of Jokes de Delia Chiaro pode ja
considerar-se, neste dominio, uma obra de referéncia. (D. V. M.)

CHOMSKY, Noam - O conhecimento da lingua. Sua natureza, origem e uso, Lisboa, Ed.
Caminho, 1994, 327 pp.

No Prefacio, Chomsky enuncia dois problemas centrais ligados ao conhecimento
humano, que hé longo tempo tém vindo a mobilizar a sua aten¢do e a sua

Discursos, 8 (1994): 203-215
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pesquisa. O primeiro é o «problema de Platao» que, numa formulagéo despo-
jada e simples, consiste em explicar como podemos saber tanto a partir de uma
evidéncia tao limitada ou de um estimulo tdo pobre: «O problema consiste em
caracterizar a especificidade e a riqueza dos sistemas cognitivos que se desen-
volvem no individuo com base na limitada informacio disponivel» (p. 15).
Trata-se, entdo, de «determinar o equipamento inato que serve para preencher
a lacuna entre experiéncia e conhecimento atingido - ou sistemas cognitivos
atingidos» (pp. 15-16).

O segundo € o «problema de Orwell», que consiste em explicar por que razio e
com que meios as instituigdes dominantes do poder de Estado bloqueiam o
nosso discernimento e a nossa compreensao em dreas cruciais da vida social.

Chomsky perspectiva o seu interesse pelo estudo da linguagem, e, mais especi-
ficamente, pela natureza e origem do conhecimento da lingua, a luz do «pro-
blema de Platao»: se se conseguir descobrir algo acerca dos principios que con-
tribuem para a construgdo do sistema cognitivo particular que o conhecimento
de uma lingua configura, avanga-se no sentido de solucionar um caso impor-
tante do «problema de Platdo». Este é o enquadramento basico dos seus 30
anos de pesquisa linguistica, submetidos a balango nesta obra. Nos capitulos
centrais, Chomsky delimita com extremo rigor, em termos epistemolégicos, o
seu objecto de investigagao, explicita conceitos-chave da teoria, traca as ctapas
marcantes (as «mudangas conceptuais») do programa de investigacio genera-
tivista.

No tltimo capitulo, contempla-se brevemente o «problema de Orwell»: o
cidadao Chomsky intervém na esfera politica, denunciando sem ambiguidade
os mecanismos de controlo do pensamento nas sociedades democraticas con-
temporaneas, por parte do sistema doutrinal do Estado.

O Prefacio a edigao portuguesa é de Inés Duarte. (A. C. M. L.)
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DINIZ, Maria Augusta Gongalves Seabra - As fadas nio foram a escola, Porto, Asa,
1994, 176 pp.

Titulo curioso para um livro que nos fala da presenca (ou auséncia) das formas
da literatura de expressdo oral nos manuais escolares para o ensino primario,
no periodo compreendido entre 1901 e 1975. Este estudo abrange assim uma
larga faixa temporal, situagio que permite confrontar, em distintos contextos
politicos, as diferentes atitudes face a essa drea da nossa Cultura/Literatura e
ao lugar que porventura podera ocupar na educacdo infantil em situagio es-
colar.

Organizado em torno de trés capitulos, a presente obra inicia exactamente pela
descrigao de algumas facetas da instituigao escolar nos trés periodos historicos
sobre os quais a investigagdo ird incidir, ou seja, a 1." Repuiblica, o periodo do
Estado Novo e os momentos pés-25 de Abril.

Depois de caracterizar as varias formas da literatura de expressao oral — desi-
gnagao pela qual a autora optou para englobar produgdes téo diversas como a
anedota, o mito, a fabula, o provérbio, as rimas infantis, etc. - entramos na
andlise dos manuais escolares, nos quais se ir identificar a presenga dessas for-
mas literarias. A partir de cinco livros escolares, vamos percorrer 74 anos da

nossa histdria do ensino.

Verificamos assim que algumas formas da literatura popular séo integradas
nesses manuais, embora com pesos e objectivos distintos, em fungio do pe-
riodo histérico vivido, e dos valores que se pretende que a escola veicule.
Destaca-se, no entanto, a auséncia do conto de fadas, em todos 0s manuais
analisados, embora este constitua, afinal, uma das formas narrativas que mais
relacionamos com a idade infantil.

E temos deste modo explicado o titulo para esta obra. E numa altura em que se
procura sublinhar, pelo menos em termos programaticos, a literatura popular
nas nossas escolas do primeiro ciclo, esperemos que este interessante estudo
seja um alerta para que as fadas nio continuem a ficar de fora do elenco das
leituras escolares das nossas criangas. (G. B.)
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FROMM, Harold ~ Academic Capitalism and Literary Value, Athenas and London, The
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University of Georgia Press, 1991, 281 pp.

A convicgdo de que é chegada a hora de devolver a literatura ao leitor comum
parece ser, em ultima instancia, a ideia central que atravessa esta obra nas trés
partes em que se encontra dividida.

Ao longo da obra vao sendo desveladas algumas das obscuras motivagdes que
subjazem ao trabalho intelectual de muitos criticos literarios da actualidade,
tecendo o autor comentarios onde nao falta uma notagao humoristica que, mis-
turando-se com a crua apresentagdo de uma realidade incontornavel, torna a
leitura deste livro num exercicio altamente descongestionante.

Na primeira parte, intitulada «Literary Profissionalism», o autor acusa a activi-
dade intelectual e académica de perder de vista o sentido ético, estético e cria-
tivo, tornando-se numa espécie de indistria como qualquer outra, tendo por
objectivos a auto-promogéo, o sucesso e o lucro de quem a pratica.

Na segunda parte, «Literary Politics», a questdo abordada é a da interferéncia
da politica nas Humanidades, pelo que muitos teorizadores, de ha duas
décadas a esta parte, sio acusados de usarem a literatura corno um veiculo
para atingir objectivos politicos, protagonismo e poder.

A terceira parte, «Academic Capitalism» questiona o lugar (des)ocupado pela
literatura hoje em dia, quando as metodologias dominantes na critica encaram
a obra de arte (a literdria e as outras) como meros documentos ideolégicos e
psico-sociais, retirando a obra de arte o privilégio de deter sobre o leitor o
poder afectivo capaz de lhe suscitar uma resposta emocional. Esse privilégio
parece ser agora, nas palavras de Fromm, arrecadado pelos criticos: «[...] they
are draining the affective power from works of art, arrogating all such power
to themselves as puritanical intellectual tradesmen amassing academic capital»
(p. 226).

A obra termina com um indice remissivo. (V. C. F.)
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GOMES, José Antonio — A Poesia na Literatura para a Infincia, Porto, Asa, 1993, 126 pp.

Debrugando-se sobre a presenga da poesia para criangas e jovens na nossa lite-
ratura contemporanea, o autor deste livro, que tem marcado presenca como
critico de literatura infanto-juvenil, apresenta-nos uma caracterizagio dessa
area da produgédo poética no nosso pais. Nesse panorama, ird depois inscrever-
-se um olhar mais atento sobre algumas facetas de uma autora em especial, e
que se tem distinguido neste dominio particular das letras: Matilde Rosa
Aragjo.

Deste modo, iniciando um percurso que revela alguns dos nomes mais signi-
ficativos da escrita poética, questiona-se em seguida o facto de se poder consi-
derar a existéncia de uma poesia mais vocacionada para um leitor infantil e
juvenil, salientando-se a necessidade de se evitar uma atitude demasiado ri-
gida neste campo.

As particularidades dessa poesia serdo depois abordadas, quer do ponto de
vista tematico, destacando-se os contetidos mais frequentemente focados, quer
no que se refere aos aspectos formais, dando-se aqui conta dos recursos técnico-
-compositivos mais utilizados, analise esta sempre profusamente documentada.
Este estudo surge-nos assim como um precioso instrumento de leitura e traba-
lho para investigadores e educadores.

A poesia de Matilde Rosa Araiijo merece uma leitura mais pormenorizada, que
vai revelar-nos os principais eixos teméticos da sua produgdo poética para
criangas e jovens, onde se destacard, sobretudo, as imagens da infancia, o
crescimento e os seus «medos», a condi¢ao do homem.

O estudo termina com uma bibliografia onde se inclui um elenco das obras de

Matilde Rosa Araujo e uma extensa listagem de livros de poesia para criangas e
jovens. (G. B.)
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HEERS, Jacques - A Idade Média, uma impostura, Porto, Asa, 1994, 334 pp.
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Baseado na sua longa experiéncia de investigagdo e docéncia, em varias univer-
sidades francesas, o autor escreveu um ensaio virulento contra os mitos que se
instalaram na investigagdo, no discurso e na visdo da Histéria relativamente 2
Idade Média e ao Renascimento.

O livro divide-se em quatro partes, dedicadas ao Renascimento, Feudalismo,
Camponeses e Igreja. Na primeira, sdo avaliados os posicionamentos histo-
riogréficos em relagdo & Idade Média e ao Renascimento (e mesmo a totalidade
histérica), concluindo pela insensatez do seu ensino sem cronologia nem outros
quadros precisos e sistematicos de referéncia. O cldssico «livro-piloto» de
Huizinga é apontado como exemplo de ter conduzido as pessoas «demasiado
tempo por maus caminhos». E assim que o autor procura rever o significado de
Petrarca e Boccaccio, Vasari e Cellini a luz do seu compromisso ideolégico,
politico e econémico com os principes da época, como que instados a dene-
grirem a chamada Idade Média. Heers propde como exemplo de renovacio da
Historia um Lucien Febvre.

Na segunda parte, o autor critica os fautores de fantasias histéricas, como
Montesquieu, Thierry, Michelet, citando exemplos de Jules Ferry e de Jacques
Le Goff, entre muitos outros, chamando a atengéo para a necessidade de nao se
opor, de modo maniqueista, o povo aos nobres, como os bons aos maus, ou de
achar que os senhores da guerra nao sabiam fazer outra coisa e, por isso
mesmo, desprezariam os livros e fodos seriam cruéis.

Na terceira, diferencia o feudalismo (a que preferiria chamar «vassalidade») do
senhorio, lembrando que os donos de terras ndo seriam necessariamente bandi-
dos, nalguns casos com excelente dominio de técnicas de gestao (controlo e
previsdo). Por outro lado, faz incidir a sua exposigdo sobre temas insuficiente-
mente analisados, como os das finangas, legislagdo, impostos, ociosidade,
homens de oficios, camponeses proprietarios, foreiros, servos da gleba ou da
oposicio e complementaridade do campo e da cidade.
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Finalmente, na quarta parte, procura reabilitar a histéria do cristianismo no
tempo medieval, radicando a intolerancia analitica em filésofos como Rous-
seau e Voltaire e no anticlericalismo liberal e republicano, abrangendo Balzac,
Victor Hugo e Michelet.

Um livro, além do(s) mais, a consideragao dos historiadores e professores de
Historia. (P. L.)

HESPANHA, Anténio Manuel - As vésperas do Leviathan. Instituigées e poder politico.
Portugal — séc. xvii, Coimbra, Almedina, 1994, 682 pp.

O regresso a um tema «tao pouco virgem quanto inocente» (p. 9), a saber, o do
advento do Estado moderno em Portugal, constitui o objectivo desta obra. O
autor retoma o tema ultrapassando, no entanto, as amarras da problematica em
que a historiografia se havia enredado. Concretizemos. Para além da conside-
ragao dos indices — precoces entre nés ~ de centralizagdo do poder, Anténio
Manuel Hespanha questiona os meios disponiveis para a exequibilidade dessa
acgdo, detendo-se no funcionamento concreto do sistema politico. Para tal,
adopta vectores de pesquisa que visam reconstituir uma carta politico-adminis-
trativa, definir a especificidade jurisdicional do territério, fixar o quadro dos
oficios e captar as representagdes da sociedade e do poder.

O resultado plasma-se em quase 700 paginas ao longo das quais sdo analisados
os condicionantes do sistema politico - demografia, espago, economia, meios
financeiros e humanos e a organizagao do aparelho administrativo -, a dou-
trina no plano juridico/politico da sociedade, as expressdes nao formais de
poder e a fungdo monarquica.

Uma pesquisa direccionada, uma detalhada andlise compreensiva e uma elu-
cidativa visualizacdo cartografica tornada possivel pelos meios informaticos
utilizados. Conceptualizagio e metodologia que permitiram entrever a pratica
social e institucional do poder politico. E essa pratica derroga a ligitimidade da
«aplicagdo do conceito de estado a realidade politica moderna» (p. 526). O
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século XViI terd conhecido uma «monarquia preeminencial», ou seja, «um sis-
tema de poder que contém, decerto, uma referéncia a unidade (monarquia);
mas que esta referéncia se compatibiliza com uma extensa autonomia de outros
poderes politicos» (p. 527).

Em suma, trata-se de uma obra gigantesca, pelo moroso percurso metodols-
gico adoptado, que defende a inoperacionalidade do conceito hobbiano de
Leviathan quando aplicado a realidade institucional da época Moderna por-
tuguesa. (A. P. M. C.)

LEVENSON, Michael — Modernism and the Fate of Individuality: Character and Novelistic

Form from Conrad to Woolf, Cambridge, Cambridge University Pres, 1991,
231 pp.

Modernism and the Fate of Individuality, com o subtitulo mais explicativo de
«Character aud Novelistic Form from Conrad to Woolf», é a segunda obra de
Michael Levenson, Professor na Universidade de Virginia.

Como refere no inicio do livro, esta obra tem como base ensaios que o autor
escrevera anteriormente e que surgem agora reformulados apds um trabalho
de discussao e reflexdo que partilhou com os seus alunos, a quem agradece os
ensinamentos colhidos. De facto, esta publicagio é, antes de mais e sobretudo,
um trabalho académico, encontrando-se todas as citagées e referéncias cuida-
dosamente especificadas numa completa secgdo de notas bibliograficas que
encerra o livro.

Tomando como temdtica central os diversos destinos da «individualidade» na
moderna ficgao inglesa, somos confrontados, ao longo dos seis capitulos que
compdem a obra, com a complexa questao do «eu» e das suas rela¢des com o
mundo. Henry James (The Ambassadors), Joseph Conrad (Heart of Darkness),
E. M. Forster (Howards End), Ford Madox Ford (The Good Soldier), Wyndham
Lewis (Tarr), D. H. Lawrence (Women in Love), Virginia Woolf (To the Lighthouse)
e James Joyce (Ulysses) sdo os autores e as ficgoes revisitados, girando o percurso



Registo Bibliogrdfico

da leitura em torno da nogdo de identidade e da forma como cada daquelas
obras a representa. (A. I. V.)

La Linguistique, vol. 30. 1, 1994.

Este nimero da revista La Linguistique é basicamente consagrado a publicacido
de versdes alargadas de comunicagdes apresentadas em Coimbra, no XIX
Coldquio Internacional de Linguistica Funcional, em 1993. A lingua portuguesa
é contemplada em 6 artigos: Les «vibrantes» portugaises et la dynamique linguis-
tique, de J. Morais Barbosa; Contribution a I'étude de la préposition en portugais: le
monéne fonctionnel com «avec», de M. do Céu Fonseca; Présence de la langue por-
tugaise dans le sud-est de I'Asie, de J. Gaudemont; Pour une enquéte sur la vitalité
des emprunts lexicaux en portugais, de H. Walter; Synthemes dans la presse portu-
gaise, de M. Jodo Margalo; Deux faits de phonologie historique dans la portugais du
Xut siecle, de A. Paula Banza e M. Helena Garvio.

De salientar ainda um artigo de A. Martinet sobre a semantica de Pottier.
(A.C.M. L)

McCLATCHY, ]. D. (ed.) - The Vintage Book of Contemporary American Poetry, New
York, Vintage Books, 1990, 560 pp.

Trata-se de uma antologia que retine poemas de 65 poetas americanos contem-
pordneos. Como qualquer obra deste género, a inclusdo de uns autores e a
exclusio de outros, a escolha de determinados poemas em detrimento de ou-
tros sdo decisdes da entidade organizadora e dependem, portanto, da sua sub-
jectividade e ponto de vista.

Neste caso, a responsabilidade foi de J. D. McClatchy, que entendeu serem
estes 0s poetas mais representativos da enorme diversidade de vozes poéticas
da América dos ultimos 50 anos. Reconhece, todavia, ter feito uma selecgdo
pluralista e mesmo generosa: «The anthology that History eventually assem-
bles from de poetry of this period will be a shorter book than this» (p. xxvr).
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Figuram nesta antologia trés geragdes de autores cuja produgao poética data
sensivelmente da Il Guerra Mundial até ao presente. Cada uma dessas gera-
¢oes propos-se diferentes e dificeis tarefas e desafiou novas possibilidades no
que respeita a criagao poética. Contudo, acredita McClatchy, é impossivel dis-
sociar a poesia deste periodo dos «gigantes» que «fizeram moderna a poesia»
(p. xxur) = T. S. Eliot, Ezra Pound, William Carlos Williams, Marianne Moore,
Hart Crane, Wallace Stevens. Também néo é possivel ignorar, na produgéo
poética dos autores aqui reunidos, a presenga emblematica de algumas das
caracteristicas estilisticas com que as figuras adamicas de Walt Whitman e
Emily Dickinson, em extremos opostos, indelevelmente marcaram o verso

americano.

Uma das mais importantes revelagbes que esta amostra da poesia americana
contemporanea faz é que, nao renegando a tradi¢do que habitam, os poetas
contemporéineos, na sua diversidade, concretizaram novas possibilidades
poéticas na tentativa de corresponder as exigéncias de um novo publico: refor-
mulando as convencdes da leitura e desafiando e renovando as expectativas
dos leitores.

O livro termina com indicagdo das principais obras dos escritores aqui repre-
sentados. (V. C. F)

PACHECO, José Augusto - A avaliagdo dos alunos na perspectiva da Reforma — Propostas

(3]
[S9]

de trabalho, Porto, Porto Editora, 1994, 190 pp.

Especialista em questdes relacionadas com o complexo problema da ava-
liagdo (complexo porque, na sua perspectiva, que plenamente partilhamos,
falar de avaliagao implica por em causa a propria natureza do processo, for-
mal e informal, de ensino-aprendizagem, as teorias do desenvolvimento
curricular e os modelos de formagao de professores), José Augusto Pacheco,
autor de uma tese de doutoramento recentemente apresentada na Univer-
sidade do Minho (O pensamento e a acgio do professor em formagio (1993),
Braga), proporciona nesta sua obra uma completissima sintese, teoricamente
fundamentada e apoiada em vasta bibliografia, conciliando uma perma-
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nente reflexdo critica sobre a importancia intrinseca do conceito de avaliagao
e a consideragido das suas implicagdes no ambito da reforma do sistema
educativo (niveis de ensino basico e secundario).

A obra divide-se em cinco partes, correspondentes a cinco dimensdes: cur-
ricular, politica, técnica, formadora e pratica. Destas cinco dimensdes, reci-
procamente solidarias, salientamos a quarta, ndo isoladamente, ja que a reci-
procidade de umas em relacao as outras advém, a nosso ver, da adopgao de
uma perspectiva sistémica, mas porque nela se dilucidam o significado e os
sentidos da nogao de avaliagdo formativa, o que sé por si constitui impor-
tante contribuigdo para desfazer ambiguidades e esclarecer equivocos que
frequentemente comprometem, no plano tedrico-cientifico como no dominio
da pratica pedagdgica, um entendimento rigoroso deste conceito.

Tratando-se de um texto em que é evidente a intengao diddctica, nele encon-
tra o leitor diagramas e esquemas que proporcionam uma consulta répida
da informagdo essencial. Assinalamos, a titulo de exemplo, a forma clara
como, a proposito das estratégias de avaliagao formativa, sdo apresentadas
as diferengas entre as perspectivas neobehaviorista e cognitivista.

O carécter prético da obra, a sua utilidade para os professores, estd também
patente, quer nas «propostas de trabalho» que se seguem a cada um dos
capitulos, quer nos anexos publicados nas paginas finais: reprodugdo dos
despachos normativos 98-A/92 e 338/93 (Anexo 1), etapas para a elabo-
racdio dum teste sumativo (Anexo 2) e num exemplo de lista de avaliagdo
das atitudes dos alunos (Anexo 3). (J. T.)

TAVEIRA, Maria do Céu; NOGUEIRA, Conceicio; MESQUITA, Artur — Orientar para
o ensino superior — 1994, Porto, Porto Editora, 1994, 351 pp.
Como se pode ler na Introdugao, «Orientar para o ensino superior € a terceira

edigao revista e actualizada de um Guia de orientagao vocacional destinado
a apoiar jovens [...] a tomar decisdes sobre a vida escolar».
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Especialmente destinado aos estudantes que pretendam prosseguir estudos
superiores, trata-se de uma obra de grande utilidade pela informagao exaus-
tiva e pela forma metédica como essa informagao se encontra organizada,
permitindo aos interessados uma consulta rapida e selectiva.

Na primeira parte, de cardcter mais geral, através de uma descri¢do muito
completa do sistema educativo portugués, o leitor toma conhecimento dos
«percursos escolares» dos principais niveis de ensino: bésico, secundario e
superior. Segue-se, no terceiro capitulo, o mais extenso, um quadro actua-
lizado de todos os cursos do ensino superior publico e privado. A obra é
ainda enriquecida com quatro anexos com indices (de moradas e telefones,
de «outras fontes de informacdo» e de abreviaturas), o que, naturalmente,
mais facilita ainda a sua consulta.

De salientar o registo informal que os autores souberam imprimir ao enun-
ciado, sempre que directamente se dirigem ao vasto universo dos seus prin-
cipais destinatarios: os futuros estudantes do ensino superior (politécnico e

universitario).

Nunca ¢ de mais reconhecer o mérito de uma publicagdo com estas carac-
teristicas. (J. T.)

RUBIM, Gustavo - Experiéncia da Alucinagio. Camilo Pessanha e a Questdo da Pocsia,
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Lisboa, Editorial Caminho, 1993, 201 pp.

O presente estudo é o resultado de uma dissertagdo de mestrado em Estudos
Literarios Comparados apresentada na Universidade Nova de Lisboa, em 1990.
Presidem a este livro dois objectivos primordiais: por um lado, interrogar criti-
camente o historicismo e o biografismo subjacentes, de uma maneira geral, a
critica literdria que sobre Camilo Pessanha se tem debrugado; por outro lado, e
complementarmente, rever a concepgao de poesia que Pessanha expds em
alguns textos de indole ensaistica.
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O trabalho de Gustavo Rubim estrutura-se em trés partes: na primeira aborda-
-se um conjunto de tragos gerais do programa simbolista, critica-se a mecanici-
dade da leitura de tipo historicista que incide sobre a literatura do final do
século x1x, procede-se a avaliagdo de vérias posi¢des que enraizam o Simbo-
lismo no Romantismo e alerta-se para a importancia inovadora do Simbolismo
portugués; a segunda e a terceira parte — ambas intimamente relacionadas do
ponto de vista temético e metodoldgico - tratam essencialmente a problematica
do modo como Camilo Pessanha concebe a poesia, tendo o autor em conta dois
textos essenciais daquele «poeta-critico».

Na analise operada pelo autor, importa realgar uma ideia-chave: a impossibili-
dade de atribuir a Camilo Pessanha o conceito de poesia como reflexo de um
modo de viver, acentuando, assim, Gustavo Rubim a ideia de que, para Camilo
Pessanha, a concepgao de poesia e a imagem do poeta passam pela exigéncia
de uma mediacio intelectual, resolvida em termos de «descontinuidade»: «[...]
que a obra viva da ‘prdpria vida’ nio significa que ela se torne imagem, espe-
lho ou reflexo da vida, mas que ela seja capaz de se apropriar da vida para a
submeter a lei propria da obra» (p. 145). (D. V. M.)

ZABALZA, Miguel A. - Diddctica da Educacdo Infantil, Porto, Asa, 1992, 304 pp.

Obra extensa, que percorre os mais variados dominios da educagao infantil, nela o
autor defende, essencialmente, um modelo integrador para a educagao da crianga,
que devera ter em atengdo os seguintes niveis, caracterizados no livro: orético-
-expressivo, sensorial-psicomotor, social-relacional e intelectual-cognitivo.

Nesta perspectiva, e partindo-se das caracteristicas da crianca nesta idade e do
conceito de educagio infantil, vao abordar-se dreas como a fungao da escola infan-
til, o seu curriculo, objectivos, organizagio de espagos e contetidos a trabalhar.

Obra bem documentada do ponto de vista tedrico, os dois tiltimos capitulos
assinalados sdo exactamente os mais desenvolvidos, apresentando numerosos
exemplos e sugestdes face aos aspectos que vio sendo abordados, pelo que nos
surge como importante instrumento de trabalho e reflexdo, sobretudo para
educadores. (G. B.)
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Novas instala¢des da Delegagio de Coimbra

A Delegagdo de Coimbra e o Centro de Apoio da Universidade Aberta pas-
sardo a funcionar, a partir de meados de 1995, em novas instalagdes, aos Arcos do
Jardim, num edificio conhecido por Casa dos Arcos, cuja construgdo remonta ao
século XIX. As obras de recuperagdo, previstas para breve, estardo a cargo do
Gabinete de Arquitectura e Planeamento Urbanistico do Arquitecto Vasco da Cunha.

Com as novas instala¢des, a Universidade Aberta dispora de condigdes para
prestar aos seus estudantes um apoio mais eficiente, bem como para concretizar
diversas acgdes de extensao universitéria.

Prevé-se ainda que na Delegacio de Coimbra da Universidade Aberta venha a
funcionar um Eurostudy Center da European Association of Distance Teaching
Universities.

Protocolo

Foi recentemente celebrado um protocolo entre a Universidade Aberta, repre-
sentada pelo seu Pré-Reitor para a Promogao e Difusdo da Lingua e Cultura
Portuguesa, e o Real Gabinete Portugués da Leitura do Rio de Janeiro, o Liceu
Literario Portugués e a Caixa de Socorros D. Pedro V, também do Rio de Janeiro.

A assinatura deste protocolo resulta de contactos mantidos entre o Pré-Reitor
da UA e o Presidente do Real Gabinete de leitura, Dr. Anténio Gomes da Costa, no
sentido «de se proceder a acgdes de difusdo da Lingua, Histéria e Cultura Portu-
guesa, junto das comunidades de origem portuguesa espalhadas pelo Brasil» (do
texto do protocolo).

Numa primeira fase, a concretizagao deste protocolo processar-se-é através de
materiais preparados pela UA, para utilizagdo em cursos de nivel universitrio, no
Estado do Rio de Janeiro; ao Real Gabinete Portugués de Leitura - instituicao com
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grande prestigio e protagonista de intensa actividade cultural - caberd a dinamizacio

dos referidos cursos. Em fase subsequente, conta-se que as actividades previstas

sejam estendidas a outros Estados brasileiros.

Mestrados na Universidade Aberta

. O Mestrado em Comunicagdo Educacional Multimedia, em funcionamento desde

1989/90, nio se realizara no préximo ano lectivo.

. O Mestrado em Relagdes Interculturais iniciou a sua 4° edigio em 17/10/94. Este

Mestrado € leccionado em regime pés-laboral presencial, na Universidade Aberta,
Lisboa. Conta 38 mestrandos.

. O Mestrado em Contabilidade e Finangas Empresariais iniciou a sua 1° edigio no

dia 9 de Setembro passado. E leccionado em regime presencial no Instituto
Superior de Contabilidade e Administragdo de Aveiro. Conta 36 mestrandos.

. O Mestrado em Estudos Americanos entra em funcionamento no ano 1994/95.

Também ¢ leccionado em regime presencial, na Universidade Aberta, Lisboa.
Conta 25 mestrandos.

. O Mestrado em Gestao de Projectos iniciard a sua 1* edigdo no inicio de 1995.

Funcionard em regime de leccionagdo presencial, na Universidade Aberta, Lisboa.
Estao previstos 36 mestrandos.

. O Mestrado em Estudos sobre as Mulheres encontra-se em preparagio e esta pre-

visto para o inicio de 1995.

Eurostudy Centres Network

O Centro de Apoio de Coimbra, bem como o do Porto, foram nomeados repre-

sentantes da Universidade Aberta na Rede Europeia de Centros de Apoio (Eurostudy

Centres Network), criada pela EADTU (European Association of Distance Teaching

Universities).

220



Em Tempo

Esta Rede tem como principais objectivos:

+ promover 0 acesso ao ensino superior a distdncia a uma dimensao
europeia transnacional;

« proporcionar a participagdo em programas e projectos europeus;

« desenvolver novos métodos e técnicas de ensino superior a distancia,
incluindo novas tecnologias e equipamento na area da informatica e
dos media.

A produgao dos cursos a serem transmitidos a nivel europeu contemplara,
obviamente, as realidades e necessidades especificas de cada pais e pautar-se-a por
uma certa uniformizagao (tecnoldgica e funcional). E nesse sentido que trabalha um
Comité criado pela EADTU que periodicamente visita os Eurostudy Centres. Recen-
temente, elementos do Centro de Apoio de Coimbra visitaram o Eurostudy Centre de
La Coruna (da Universidad Nacional de Educacion a Distancia) para tomarem con-
tacto directo com o funcionamento desse Centro.

Para o lancamento oficial da Rede Europeia de Centros de Apoio, a EADTU
promoveu uma videoconferéncia que foi transmitida via satélite no dia 25 de
Novembro. Ai foram apresentadas as motivagdes subjacentes a criagdo da Rede bem
como as expectativas dos Centros de Apoio integrados relativamente a oportunidade
desta iniciativa que fard desaparecer também, na Europa, as barreiras nacionais no
acesso a um ensino superior diversificado e de dimensao europeia.

Semana de Estudos Si-Carneiro

Com a promogao do Centro de Estudos Portugueses da Universidade Federal
de Minas Gerais, realizou-se de 17 a 21 de Outubro passado, a «Semana de Estudos
Sa-Carneiro», no ano em que passam 80 anos sobre Dispersio e A Confissdo de Liicio.
Este encontro contou com a participagdo de muitos estudiosos oriundos de diversas
Universidades do Brasil e de Portugal.
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Congresso Florbela Espanca — A Planicie e 0 Abismo

O Departamento de Linguistica e Literaturas da Universidade de Evora estd a
organizar o Congresso «Florbela Espanca — A Planicie e o Abismo», previsto para os
dias 7, 8 e 9 de Dezembro de 1994, procedendo & comemoragio do centendrio do
nascimento da escritora.

O Congresso contard com a participagdo de conferencistas convidados,
nacionais e estrangeiros e a temdtica abordada repartir-se-4, em termos gerais, pelos

trés seguintes itens:

« raizes e deriva moderna;
+ 0s textos e 0s universos da obra;

« recepgdes e refracgdes.

Estio também previstas iniciativas de 4mbito cultural relacionadas com a

temadtica do congresso.

Coléquio Internacional: Ferreira de Castro e a Contemporaneidade Portuguesa

A organizagio deste Coléquio é da responsabilidade do Gabinete de Estudos
Historicos e Documentais da Camara Municipal de Sintra e realizar-se-d no Palacio
Valengas, em Sintra, de 12 a 14 de Dezembro de 1994.

Para além das conferéncias e debates sobre vérios aspectos da obra de Ferreira
de Castro em que intervirdo diversos escritores e estudiosos portugueses e estran-
geiros, estdo programadas actividades paralelas, tais como, entre outras, o Ciclo
«Ferreira de Castro: Homem e Obra no Cinema», uma visita a0 Museu Ferreira de
Castro, leituras de uma pega de teatro da autoria do escritor, uma exposigio/venda
bibliografica e uma exposi¢ao documental.

Simpdsio sobre Tradi¢des Portuguesas
(Europa, América, Africa, Asia)

Este Simpésio é promovido pela Universidade da Califérnia, através do seu
Departamento de Espanhol e Portugués, em colaboragdo com o Centro de Estudos
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Medievais e Renascentistas e o Programa de Linguistica e Literatura. O Simpésio
realizar-se-d nos dias 22 e 23 de Abril de 1995 e esperam-se comunicacdes no ambito
de temas relacionados com o mundo de lingua portuguesa, havendo um tributo
especial para D. Jodo Il e a época dos Descobrimentos.

Mais informagdes poderao ser solicitadas ao Sector de Relagdes Piblicas da
Universidade Aberta.

Coléquio Internacional: Literatura de Viagens: Narrativa-Histéria-Mito

Com o apoio do Instituto Camaes, vai realizar-se na Universidade da Madeira,
Funchal, nos dias 12, 13 e 14 de Junho de 1995, o Coldquio Internacional «Literatura
de viagens: narrativa-histéria-mito».

Os temas das comunica¢des ocupar-se-do de questoes relacionadas com a lite-
ratura portuguesa ou assuntos de indole comparatista ou de teoria literaria correla-
cionadas com questdes ligadas a cultura nacional.

Para mais informagdes contactar Dra. Maria Luisa Leal, Universidade da
Madeira, Largo do Colégio, 9000 Funchal; Fax 91-230243.
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