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INTRODUCAO

Do conto pode-se dizer que ¢ velho como o mundo e que existiu muito antes
de se tornar escrito, ou impresso.

Desde sempre se contaram contos. ..

No seio das familias onde a crianca faz a primeira socializacdo passando
pelo Jardim de Infancia até a adolescéncia. O conto ¢ posto na boca dos pais,
irmaos mais velhos ou avos, e posteriormente, na sala de aula, vem contribuir,
decisivamente, para que todo o individuo consiga nao sé explorar o mundo que o
rodeia, como também ajuda a estruturar o seu proprio pensamento.

Vérios sdo os estudos que referem este tipo de discurso como elo
fundamental para o desenvolvimento da cogni¢gdo e da metacogni¢do e,
posteriormente, para aquisi¢ao de novas aprendizagens como a leitura e a escrita.

Como ja referimos anteriormente, desde sempre se contaram contos. O
conto ¢ um tipo de narrativa que se opde, pela extensdo, quer a novela, quer ao
romance. De facto, ¢ sempre uma narrativa pouco extensa ¢ a sua brevidade tem,
obrigatoriamente, implicagdes estruturais tais como: reduzido nimero de
personagens; concentracao do espaco e do tempo e acgdo simples que decorre de
forma mais ou menos linear.

Esta forma de representacdo deste tipo de discurso, reveste-se de uma
importancia crucial, visto compreender um discurso e implicar a constru¢do de
representagdo dos contetidos que o compdem como referem Graesser ¢ Goodman

(1985, a).



Ora, a representacao destes contetidos, desde que devidamente organizados,
implicam a sua compreensdo. A esse respeito afirma Loureiro, (2000: 124,125):

Compreender um discurso significa representar hierarquicamente esse

discurso na memoria, mediante processos que compreendem a organiza¢do

do significado em proposicoes, incluindo a sua vinculagdo, o seu

estabelecimento de uma hierarquia entre as ideias e, por fim, o

estabelecimento de inter-relagoes pertinentes entre as ideias.

O conto implica e contribui para a compreensao de significados na memoria
que, por sua vez, interagem com os conhecimentos sobre o0 mundo.

Diz-se que o conto nasceu entre 0 povo anénimo, que comegou por ser um
relato simples e despretensioso de situagcdes imaginarias, destinado a ocupar os
momentos de lazer.

Traga (1992), ao tentar situar o conto, refere que um contador de historias
narra a um auditério reduzido e familiar um episoédio considerado interessante,
cujo constrangimentos de tempo, a simplicidade da assembleia e as limitagcdes da
memoria impdem que a “histéria” seja curta.

A autora refere ainda, que dada a origem popular do conto, este ndo tem
propriamente um autor, entendido como um ser humano determinado, ainda que
desconhecido. Na realidade ele constitui uma criagao colectiva, dado que cada
"contador" lhe introduz inevitavelmente pequenas alteragdes ("Quem conta um
conto, acrescenta um ponto.").

Os contos populares com que hoje nos defrontamos sao diferentes daqueles

que, durante séculos, foram transmitidos oralmente de geracdo em geracao. Em



primeiro lugar, porque o seu registo por escrito implicou, necessariamente, alguma
re-claboracao.

Em segundo lugar, porque no acto de narragao oral o codigo linguistico era
acompanhado por outros codigos, variaveis de contador para contador e
irreproduziveis na escrita (a entoagdo, a énfase, os movimentos corporais, a
mimica...).

Quanto ao auditdrio este estava fisicamente presente e condicionava o acto
de narragdo, fazendo comentarios ou perguntas e restringindo, com a sua censura
implicita, a imaginag¢ao criadora do contador.

Actualmente, devido a grandes mutagdes sociais que implicaram grandes
mudangas ao nivel dos usos ¢ costumes, os contos contados em ambientes
informais parecem ter caido em desuso e os média t€ém vindo a ocupar o espago
dos contadores de historias.

A televisao, é sem sombra de duvida, o instrumento ao servico do conto.
Assiste-se, actualmente, a uma cultura televisiva com uma oferta dirigida a um
publico infantil bastante vasta e podemos afirmar que se vivem fendémenos
televisivos perfeitamente extraordinarios tais como a “Floribella”, “Harry Potter”,
“Morangos com Agucar’...

Sem nos referirmos e sem aprofundarmos os critérios de qualidade da
televisdao, assumimos que esta tem, actualmente, na vida quotidiana das criangas,
um impacto ao qual ndo podemos ficar alheios.

O meio familiar é o principal contacto da recepgdo televisiva, isto é, o
contexto imediato em que, geralmente as criangas véem televisao.

O papel dos pais aparece aqui hoje como um dado essencial na relagao entre



as criancas ¢ a televisao. Sao varios os autores (Gunter e Svennevig, 1987: 4) que
defendem que o modo como as criangas véem televisao ¢ influenciado pelo
contexto familiar e que os pais t€ém uma grande influéncia sobre o que os filhos
véem e como véem, uma vez que partilham com eles o seu “estilo televisivo™.

Os resultados de varios estudos dos autores supracitados mostram a
importancia da presenga dos adultos durante o visionamento televisivo das
criangas. A presenca destes pode influenciar positivamente a experiéncia televisiva
das criangas, ndo s6 ao seleccionarem os programas Como ao conversarem com
elas sobre o que véem, ao explicarem-lhes os programas de uma maneira que elas
possam entender, ao ouvirem as suas dividas e inquietagdes, ao deixa-las falar e ao
ouvi-las.

Porém, parece que a maioria das criangas portuguesas nao tem alternativas a

99 ¢

TV. Os pais, ao utilizarem-na como “babysitter” “empurram” os seus filhos para a
TV e mediante esta situacdo apetece-nos perguntar: - quantas vezes € que 0s pais
lhes oferecem alternativas? - Quantas vezes ¢ que as desafiam para outras

actividades - passear, fazer um piquenique, contar uma historia, jogar, fazer um

puzzle, enfim, simplesmente brincar?

Sem sombra de duvida que € importante que os pais se preocupem com o
tempo e com os programas que os seus filhos véem na TV, assim como se
preocupem se se alimentam bem, se ndo estdo doentes, se tém cuidado ao
atravessar a rua, etc.

Mas, mais importante do que serem restritivos, € discutir os programas com



as criangas, comentar as diversas situagdes, explica-las, ajuda-las a distinguir o que
¢ real e o que ¢ fantasia.

O conceito de mediacdo ajuda-nos a definir esse papel dos pais como
intermediarios, como ‘“filtros”, entre o meio televisivo € as criangas
telespectadoras.

Quando a crianga chega ao Jardim de Infancia (JI) j4 leva consigo
toda uma historia individual. A esse cabe, entre outras fun¢des, saber utilizar e
rentabilizar as vivéncias que as criangas trazem do seio familiar.

Segundo Zabalza (1992:85) "a escola infantil procura dotar de
significatividade a experiéncia didria do sujeito. Uma significatividade que tem
tanto um sentido afectivo como cognitivo. Isto é, o que se faz, o que se diz, o que
se vive, etc., converte-se em material com sentido pessoal (vivencia-se, disfruta-se)
e cognitivo (compreende-se, experimenta-se, verbaliza-se).

Desta maneira, as experiéncias, tanto as ocasionais como as sistematizadas,
integram-se de forma plena no desenvolvimento de cada sujeito".

O sucesso da educagdao de infincia passa, na nossa perspectiva,

precisamente por esse "dotar de significatividade a experiéncia diaria do sujeito".

Assim sendo, a televisdo constitui um elemento essencial das experiéncias
diarias das criancas uma vez que ele estd presente no lar de todas as familias
portuguesas.

Assim, mal chegam & escola os educadores véem-se confrontados
constantemente com as conversas das criangas sobre os programas televisivos do

dia anterior, com os jogos de representacdo influenciados por aqueles, as historias



criadas em torno dos personagens televisivos.

Estando a maioria das criangas motivadas para e pela TV, parece-nos
pertinente que o educador possa aproveitar o interesse que as criangas tém por
aquele meio. Deste modo, pode explorar e estender as suas experiéncias
televisivas, através do que percepciona ¢ do que as criangas falam. Porém, sem
fazer juizos de valor acerca do que as criangas viram ou véem, mas antes procurar
ajudar as criangas a desenvolver os seus gostos e preferéncias.

Ao expressar e representar as suas experiéncias - através do dialogo, do
desenho, da pintura, do jogo simbolico, de historias, etc. - as criangas estardo a
envolver-se num processo de aprendizagem activa, a construir o seu proprio
conhecimento através do seu envolvimento activo com pessoas, ideias e materiais.

Esta nas maos do educador saber responder e aproveitar essas experiéncias,
interesses e necessidades, que se reflectem e manifestam das mais diversas formas,

e transforma-las em aprendizagens activas.

Ao promover no JI uma educagdo para um uso critico e selectivo da TV, as
criangas podem desenvolver atitudes criticas e questionadoras em relagdo ao que
véem ¢ ouvem na TV; podem tornar-se selectivas nos seus habitos televisivos e
aprender a expressa-los criativamente.

A televisao podera entdo abrir uma interessante perspectiva a ac¢ao educativa,
na medida em que, havendo uma sensibilidade por parte dos educadores para a

exploragdo da televisao no JI, aquele meio pode proporcionar diferentes



oportunidades de inovacdo e de troca, ampliar, diversificar e enriquecer o0s
conhecimentos ¢ aprendizagens das criangas.

E nesta perspectiva que entendemos que a televisdo pode mediar e servir de
estratégia, de motivagao para a aprendizagem do conto.

Assim sendo, passamos a explicitar o problema que norteou o presente

estudo.

O PROBLEMA

Procurando que os alunos adquiram e desenvolvam todas as potencialidades
que o conto oferece, torna-se importante investigar os processos implicados na sua
aprendizagem bem como as consequéncias dai decorrentes para a aprendizagem da
leitura.

Sendo assim, os objectivos que nos propomos atingir sao os seguintes:

1. Elaborar uma sintese de algumas teorias acerca do conto;

2. Desenvolver estratégias de motivagao para a aprendizagem do conto;

3. Verificar até que ponto a visualizagdo de imagens proporciona uma
maior compreensao do conto;

4. Motivar para a leitura através da audi¢ao do conto;

5. Desenvolver mecanismos de compreensao leitora, através do conto;

6. Formular propostas que possam ser desenvolvidas em contexto sala

de aula, para a leccionagao do conto;



A HIPOTESE

A televisao ocupa, sem davida, um papel de relevo no seio da familia.
Amada por uns e detestada por outros, serve, frequentemente, de canal entre pais e
filhos.

A televisao impoOs-se na cultura portuguesa, ¢ actualmente, telenovelas
como: “Floribella”, “Morangos com Acgucar”, influenciam a vida das criangas
desde a forma de vestir, de comer, de dangar e de falar, como ja referimos. Assim
sendo, a televisdo entranhou-se de uma forma tao intensa e de certa forma tao
natural, que acaba por ser um lago que une pais e filhos.

Acreditamos assim que estes habitos vao influenciar a motivagao para a

audi¢cdo e compreensao do conto.

Deste modo, a hipotese por nds formulada apresenta assim o seguinte
figurino:
1. Existem diferencas significativas na motivagdo para o conto nas

criancas cujos pais, em casa, tém habitos televisivos.

Relativamente a este assunto, Bruner (1983) refere-se a necessidade de
existéncia nas familias das chamadas rotinas familiares no “setting” familiar. Para
0 autor, o sujeito que observa em casa certos habitos familiares tende a imitar este

tipo de comportamentos.



CAPITULO I

REVISAO DA LITERATURA

1 -OCONTO

As cangoes, os relatos, os contos populares, pintam
em poucas palavras o que a literatura se limita a

amplificar e a disfar¢ar.

George Sand

A palavra “conte”, na terminologia de Jolles (1972), possui um significado
muito concreto, pois refere-se ao conto que se escreve a maneira dos irmaos
Grimm, ao “fairy tale”. Trata-se de um conto popular onde predomina a visao
espontanea propria da “morale naive” que nao tem nada a ver com o conceito €tico
do bem ou do mal, como principios absolutos.

A satisfacdo do conto popular reside ndo na “éthique de 1’ agissement”, isto
¢, na conduta moral da personagem, mas na ‘“éthique de I’ événement”, ou a
recompensa da vitima.

O conto ¢ um tipo de narrativa que se opoe, pela extensdo, quer a novela,

quer ao romance.



De facto, ¢ sempre uma narrativa pouco extensa ¢ a sua brevidade tem
implicagdes estruturais: reduzido nimero de personagens; concentracao do espago
e do tempo, ac¢do simples e decorrendo de forma mais ou menos linear.

Embora o conto seja hoje uma forma literaria reconhecida e utilizada por
inimeros escritores, a sua origem ¢ muito mais humilde.

O interesse dos intelectuais pelo conto popular surgiu no século XVII,
quando, em 1697, Charles Perraut publicou a primeira recolha de contos populares
franceses, que incluia historias tdo conhecidas como "A Gata Borralheira", "O
Capuchinho Vermelho" e "O Gato das Botas".

Esse interesse pela literatura popular acentuou-se no século XIX, com os
trabalhos dos irmaos Grimm, na Alemanha, e Hans Christian Andersen, na
Dinamarca.

No conto popular, o acontecimento real ndo ¢ apresentado de uma maneira
tragica. E substituido por um mundo que responde as exigéncias da moral ingénua.

Eca de Queirds, na sua obra Cartas de Inglaterra escreve o seguinte:

Raras vezes se leva o espirito da crianga para o pais do maravilhoso: -
ndo ha nestas literaturas nem fantasmas, nem milagres, nem cavernas com
dragoes de escamas de ouro. isso reserva-se para gente grande. E quando se
fala de anjos ou de fadas é de modo que a crianga, naturalmente, venha a
rir-se desse sobrenatural, e a considera-lo género boneco, com os seus

proprios carneirinhos de algodao.

Hoje em dia, ja ndo ¢ bem assim. Veja-se o éxito de Harry Potter e a alusao
feita pela escritora Joanne Kathleen Rowling ao maravilhoso, ao mundo da magia
e da fantasia.

Para Manzano (1987) a vida ¢ captada ndo através de um s6 momento,

como acontece no conto literario, mas através de uma ac¢do desenvolvida


http://pt.wikipedia.org/wiki/Joanne_Rowling

progressivamente, isto €, a crianga necessita que o processo da vida do
protagonista ou da accdo que empreende se consuma.

Para Reis (1991), o conto ¢ um género do modo narrativo, tal como a
novela, o romance ou a epopeia.

A sua “forma simples” aparece na sequéncia evolutiva dos mitos, quando os
povos de cultura oral comegam a distinguir as histérias “verdadeiras”, que seriam
os mitos, das “falsas”

O conto encontra-se ligado a uma atmosfera magica associada a expressao
«Era uma vez...» ¢ possui um teor moralizante. E nesta linha de pensamento que
considero os ‘“contos para a infancia” tendencialmente mais do que um simples
entretenimento, mas podem sé-lo. Eles aparecem como uma das etapas do
pensamento humano para entender as coisas profundas e as situagdes do dia-a-dia
da crianga.

Este tipo de literatura é, normalmente, linear, sem intrigas secundarias, a

accao baseia-se nessa linearidade de forma a cativar o receptor.

Mas, afinal, que valores transmitem os contos? Os contos estabelecem um
confronto com as normas, com as expectativas da Familia, da Escola, da

Sociedade?

As criangas de trés anos gostam dos mesmos contos que as criangas de seis
ou de nove? Os meninos gostam dos mesmos contos que as meninas? Em que

idade € que as criangas comegam a interessar-se por contos?
Os contos devem ou nao ter ilustragdes?

Estas sdo questdes com as quais todo o individuo que escreve, que conta em



sociedade se vé confrontado.

Segundo Traga (1992) “Os verdadeiros contos populares sdo anénimos”.

Bettelheim (1978), na sua perspectiva psicanalitica, distingue os contos de
fadas das outras narrativas orais pelo desenlace final dos conflitos.

Os contos podem ter varias interpretagdes de acordo com a cultura de cada
um, mas o aspecto moralizante alerta para os perigos e conflitos que poderdo ser
encarados e vencidos com perseveranca.

Bettelheim defende que o conto de fadas faz sair a crianga do mundo real
permitindo-lhe enfrentar problemas que se encontrem interiorizados. Esta fun¢ao
do maravilhoso, serve para isso mesmo, para iluminar € ndo para enganar.

Embora nos situemos numa época de tecnologias avancadas, Bettelheim
considera que, de uma maneira geral, até aos 8 anos, a crianga precisa deste tipo de
contos para resolver os seus problemas proprios: ciimes dos pais e dos irmaos,
complexo de Edipo, processo de identificacdo, medo, sentimentos de culpa e
necessidade de relagdes sociais.

A personalidade da crianga vai crescendo pela fantasia porque, segundo
Bettelheim (1978):

- ainteligéncia vence o mal;

- aastacia do fraco vence a forc¢a do forte;

- aalegria e o optimismo vencem a tristeza;

- afantasia fornece a crianga ligdes para o seu real,;

- o0 bem vence, geralmente, o mal.

Apo6s uma leitura de Bettelheim concluimos que, para este autor, tanto os

mitos como os contos de fadas respondem as perguntas que toda a crianga faz:



“Como ¢ o mundo em que vivo, € como poderei viver nele?”

A crianga confia mais naquilo que 1€, do que naquilo que os adultos lhe
dizem. Isto deve-se ao facto da crianga conhecer o mundo que os contos lhe
transmite.

Por exemplo, uma crianga que tenha aprendido nos contos de fadas que
aquele que a partida parece uma personagem repulsiva e ameagadora se
pode transformar magicamente num amigo util estd pronta a acreditar que

uma crianga estranha, que encontra pela primeira vez e de quem tem medo,
pode também transformar-se de uma ameaca num companheiro agradavel.

(Bettelheim, 1978, p.67)

Uma crianga, a partir dos 6 anos, ja age de acordo com o que 1€: fala com os
brinquedos e com os animais, porque estes também falam nos livros. Nao ha uma
linha que divida estes dois mundos.

Acredita assim que uma pessoa ma possa ser transformada num objecto ou
num animal (como vemos no conto “A Bela e 0 Monstro) ou que uma pessoa boa
que tenha sido enfeiticada se possa transformar novamente naquilo que era.

Varga (1981), salienta que o conto de fadas ¢ uma ‘“narrativa maravilhosa
em prosa € com um final feliz”.

A formula “Era uma vez”, que inicia os contos europeus, da-lhe uma

determinada credibilidade e universalidade.

1.1 O MARAVILHOSO

O conto de expressao oral, sobretudo o maravilhoso, quer na sua forma oral

quer tenha sido fixado pela escrita, além de divertir a crianga ¢ de desenvolver a



sua imaginacao, proporciona-lhe experiéncias que a vao por em contacto com os
seus problemas reais, uma vez que os seus contetidos correspondem a contradi¢des
e a conflitos com que todos os individuos sao confrontados.

A fic¢do aparece nestes contos com uma intengdo. Surge como uma maneira
de objectivar, ainda que de forma escondida, determinados conhecimentos.
Expressa aquelas experiéncias que nao podem ser explicitadas dentro de um
esquema logico-formal.

A légica nao resolve os problemas emocionais porque nao toca no que esta
para além da fantasia.

Gracas ao conto, a crianca aprende a enfrentar os problemas que lhe vao
surgindo, se os seus recursos interiores o permitirem. Estes contos comegam onde
a crianca realmente se encontra de um ponto de vista psicoldgico e emocional.
Falam-lhe dos seus conflitos interiores e sugerem-lhe solugdes, quer temporarias
quer permanentes. Mostram a crianga que a luta contra dificuldades graves na vida
¢ inevitavel, mas que ¢ possivel ultrapassa-las.

Um “bom” conto infantil pde em cena realidades do mundo da crianca, que

segundo os pontos de vista do adulto sao demasiado cruéis.

Mas no conto h4 sempre uma evolucao e um desfecho que dao um destino
aceitavel aos problemas postos e aos sentimentos manifestos.
A narrativa dirige-se a crianca numa linguagem simbdlica, longe da
realidade quotidiana. Deixa perceber, do inicio ao fim da intriga, que ndo fala de
factos tangiveis, nem de pessoas ou sitios reais. Como nas narrativas miticas, o

tempo e o espaco dos contos estao fora do tempo e do espago reais. Quase todos



comegam por...
“Era uma vez...”
“Num pais muito longinquo...”
“Ha muitos anos atras...”

“No tempo em que os animais falavam...”

Esta imprecisdo proposta exprime, de maneira simbolica, que deixamos o
mundo real para entrarmos no mundo da fantasia.

As acgdes escapam as contingéncias da vida humana e o desenlace final é
sempre resolvido gracas a meios sobrenaturais.

Numa perspectiva psicanalitica, as fadas e as bruxas seriam representagdes,
respectivamente, de boa mae e da ma mae.

Numa fase mais evoluida, a fada conserva-se como um elemento de
fantasia, herdeira, em certo sentido, da omnipoténcia infantil.

Embora sabendo que nao ¢ verdade, a crianga encontra um imenso prazer
em viver num mundo do “faz de conta”. Ha muitas coisas que a crianga nao pode e
ndo sabe fazer.

Este mundo da fantasia ajuda-a a viver situacdes em que os limites reais sao
muitos e a dependéncia dos outros ¢ muito grande.

Mas ela sabe que boa fada ¢ alguém poderoso e amigo, que lhe pode
satisfazer os desejos sem os pesados limites impostos pela realidade das coisas.

Guerreiro (1955) no prefacio de Contos Populares Portugueses refere o
apuramento da inteligéncia pela decifragdo de enigmas, o desenvolvimento da

memoria através do ouvir e contar histérias, do prolongamento da imaginagao.



Tudo isto se deve ao conto maravilhoso. E afirma que “tem havido quem suponha
que os contos de encantamento desviam a crianca da exacta compreensdo da
realidade. E um receio vio e infundado” (Guerreiro, 1955, p.13).

O conto maravilhoso constitui um estimulo rico para a fantasia.

Entre os factores que determinam o desenvolvimento da fantasia,
independentemente da identificagdo e imitagao dos modelos familiares, constatou-
se a importancia primordial que tém as histdrias contadas e o intercAmbio que
possibilitam com os pequenos ouvintes.

O desenvolvimento da imaginagdo constitui um factor importante no
desenvolvimento da crianca.

Jean (1981) apela para a imaginagdo com raiz no real e opina que as
primeiras aprendizagens da leitura ndo se devem desviar dos diversos
encaminhamentos do imagindrio na pessoa.

Quer com isto o autor significar que o conto, o desenho, a musica ¢ a
expressao corporal, nunca deverdo constituir leituras distantes das estruturas
infantis de base.

Dentro do imaginario, vamos falar, em primeiro lugar, os contos de fadas,
mais correntemente conhecidos por contos maravilhosos.

Estes contos estruturados sobre a logica da realidade, integram personagens
com poderes magicos, poderes que podem estar subjacentes a actuagdo directa da
personagem magica ou serem alongados a outros objectos ou palavras (Harry
Potter, por exemplo, pode bem ser considerado um conto do Maravilhoso).

Nas antigas literaturas do Egipto, India e Grécia encontram-se referéncias

ao habito de contar historias como forma de entretenimento, ndo so6 das criangas



mas também dos adultos.

Pensemos na passagem da Odisseia em que nos ¢ relatado como Ulisses
conta as suas aventuras maravilhosas na corte do rei Alcino. Na Idade Média ainda
se mantinha essa tradi¢do. Segundo o Professor Oliveira Marques (1987):

De quando em quando visitam o pago jograis deambulatorios ou trovadores
convidados. Uns e outros haviam de narrar contos, lendas, declamar
poesias, tocar e bailar. Para alem de mero divertimento, a actividade
trovadoresca ou jogralesca supria a falta de livros

Para verificarmos que esse habito se mantém ao longo do tempo basta
pensar nas estrofes de Os Lusiadas que antecedem os famosos episddio de Os
Doze de Inglaterra, em que se 1€:

(...) Historias contam, casos mil referem.
- Com que melhor podemos — um dizia
Esse tempo passar, que é tdo pesado

Sendo com algum conto de alegria,
Com que nos deixe o sono carregado?

Estas linhas comprovam que era costume, mesmo entre os rudes
marinheiros, contar historias que os fizessem passar o tempo e, simultaneamente,
lhes ensinassem alguma coisa, pois, tal como afirma Veloso:

- Contarei — disse — sem que me reprendam

De contar cousa fabulosa ou nova;

E porque os que me ouvirem daqui aprendam

a fazer ideias grandes de alta prova;

Dos nascidos darei da nossa terra, (...)

Provas bem evidentes do interesse que os livros para criangas, herdeiros desse

habito de contar histérias a que nos referimos, ainda suscitam nos nossos dias, em

todo o mundo, sdo as inimeras obras que, com as mais variadas formas e titulos,



lhes sdo destinadas.

De facto, do ponto de vista comercial, a literatura infantil vem logo a seguir
as obras de ficcdo cientifica, nas listas dos editores. Sdo as segundas mais
vendidas.

Estudos recentes sobre antropologia e psicologia ¢ o aprofundamento das
investigagoes sobre os contos tradicionais orais vieram dar relevo a importancia da
literatura infantil.

Jesualdo (1986) confirma que esta literatura de base oral interessa a crianga,
nao pela origem ou idade, mas pelo mundo feérico povoado de seres com poderes
sobrenaturais e misteriosos.

O mesmo autor refere que os contos de fadas respondem a uma
caracterizag¢ao do psiquismo da crianga, num momento muito curto, mas cumprem
uma fung¢ao no desenvolvimento da imaginagdo e demais poderes mentais.

Em 4 Morfologia do Conto, Propp (1978) salienta que o conto maravilhoso
se caracteriza por uma estrutura propria determinada pelo aparecimento de um
numero restrito de fungdes que se apresentam ordenadas segundo esquemas
rigidos. Propp define fungdo como “a ac¢ao de uma personagem, definida do ponto
de vista do seu significado no desenrolar da intriga”.

Nesta obra Propp (1978) abordou os problemas da andlise dos contos, mais
do que aos resultados obtidos. Mais a morfologia em si do que a analise dos contos
de fadas.

As fungdes do conto maravilhoso resumem-se em trinta € uma, das quais as
sete primeiras constituem a parte preparatoria do conto. A intriga propriamente dita

origina-se no momento em que se pratica a malfeitoria. Todas estas fungdes nem



sempre existem em todos os contos particulares, mas a ordem em que surgem no
desenrolar da ac¢do ¢ sempre a mesma.

Os contos principiam por uma exposi¢ao de uma situa¢ao inicial, que ndo se
caracteriza como uma fun¢ao, mas constitui um elemento morfolodgico importante.

Em seguida principiam as funcdes. I - Um dos membros da familia afasta-
se de casa. II- Ao herdi impde-se uma interdig¢do. III - A interdi¢do ¢ transgredida.
IV - O agressor tenta obter informagdes. V - O agressor recebe informagdes sobre
a sua vitima. VI - O agressor tenta enganar a sua vitima para se apoderar dela ou
dos seus bens. VII - A vitima deixa-se enganar e ajuda assim o seu inimigo sem o
saber.
VIII - O agressor faz mal a um dos membros da familia ou prejudica-o. VIII - (a)
Falta qualquer coisa a um dos membros da familia; um dos membros da familia
deseja possuir qualquer coisa. X - O heroi - que - demanda aceita ou decide agir.
XI - O herdi deixa a casa. XII - O heroi passa por uma prova, um questionario, um
ataque, etc., que o preparam para o recebimento de um objecto ou de um auxiliar
magico. XIII - O her6i reage as ac¢des do futuro doador. XIV - O objecto magico ¢
posto a disposi¢cdo do herdi. XV - O heroi ¢é transportado, conduzido ou levado
perto do local onde se encontra o objectivo de sua demanda. XVI - O herdi e seu
agressor confrontam-se em combate. XVII - O herdi recebe uma marca. XVIII - O
agressor ¢ vencido. XIX - A malfeitoria inicial ou a falta sdo reparados. XX - O
heroi volta. XXI - O her6i ¢ perseguido. XXII - O her6i ¢ socorrido. XXIII - O
herdi chega incdgnito a sua casa ou a outro pais. XXIV - Um falso her6i faz valer
pretensoes falsas. XXV - Propde-se ao herdi uma tarefa dificil. XX VI - A tarefa ¢

cumprida. XXVII - O her6i ¢ reconhecido.



XXVII - O falso heroi ou o agressor, o0 mau ¢ desmascarado. XXIX - O heroi
recebe uma nova aparéncia. XXX - O falso herdi ou o agressor ¢ punido. XXXI -
O heroi casa-se e sobe ao trono. Estas fungdes sao repartidas entre as personagens
segundo certas esferas.

Estas esferas correspondem as personagens que cumprem as fungdes.
Encontramos no conto maravilhoso sete personagens com suas respectivas esferas
de acgdo: A esfera de acgao do agressor, a esfera de ac¢ao do doador, a esfera de
accao do auxiliar, a esfera de acgdo da princesa e do seu pai, a esfera de ac¢ao do
mandatario, a esfera de ac¢ao do heroi, a esfera de acgdo do falso heroi.

As esferas de acgdo se repartem entre as personagens do conto segundo trés
possibilidades: A esfera de ac¢do corresponde exactamente a personagem. Uma
unica personagem ocupa varias esferas de accdo. Uma s6 esfera de accao divide-se
entre varias personagens.

Segundo Propp (1978), o texto do conto pode ainda dividir-se em
sequéncias:

"Podemos chamar conto maravilhoso, do ponto de vista morfologico, a
qualquer desenrolar de ac¢do que parte de uma malfeitoria ou de uma falta,
e que passa por fungoes intermedidrias para ir acabar em casamento ou em
outras fungoes utilizadas como desfecho.
A funcgdo limite pode ser a recompensa, alcangar o objecto desejado ou, de
uma maneira geral, a reparag¢do da malfeitoria, o socorro e a salva¢do
durante a perseguicdo, etc. Chamamos a este desenrolar de ac¢do uma
sequéncia. Cada nova malfeitoria ou prejuizo, cada nova falta da lugar a
uma nova sequéncia. Um conto pode ter varias sequéncias, e quando se
analisa um texto, ¢ necessario em primeiro lugar determinar de quantas
sequéncias este se compoe" (Propp, 1978, p. 144).

Finalmente, segundo Propp, as outras partes constitutivas do conto seriam

os elementos de ligacdo; as motivagdes; as formas de entrada em cena das

personagens. E de grande importancia a abordagem funcional dos elementos do



conto. Isto porque, o facto de podermos trabalhar com fungdes nos permitira a
construcao de uma estrutura do conto.

Assim, Propp sera o primeiro a chamar a aten¢ao para a forma estrutural do
enunciado narrativo.

Bremond (1966) ir4d fazer uma profunda revisdo dos trabalhos de Propp,
propondo como modelo para os enunciados narrativos uma estrutura trifasica. A
sua proposta de esquema narrativo ndo se limitard mais ao conto folcldrico,
podendo ser expandida para as narrativas em geral.

A partir desse momento, falar-se-4 de uma estrutura dos enunciados
narrativos.

Soriano (1978) diz-nos que o maravilhoso ¢ “ciéncia-ficgdao”. O Pinoquio de
Collodi entra no marco da ciéncia-ficgdo como um boneco de madeira que acaba
por se humanizar e transformar-se num “menino de verdade”.

Podemos afirmar que o conto tradicional e a ciéncia-ficcdo, no fundo,
dividem intengdes e aspiracoes.

Os conhecimentos cientificos e o progresso propiciam a ciéncia-fic¢ao as
caracteristicas proprias da modernidade e as suas incursdes no futuro; os contos
tradicionais com os seus feitos imaginarios e as suas solugdes maravilhosas,
aparentam estar ancorados ao passado.

A ciéncia-ficcdo empurra para o sonho futuro o conto tradicional, pelo seu
contexto passado, utilizando o maravilhoso, com as suas formas mais sugestivas e
impossiveis, a ficcdo consegue um distanciamento nao s6 no tempo, mas também
relativamente a verosimilhanga da historia.

No conto, o maravilhoso actua sem causa nem explicagdo logica. Tudo ¢



possivel se for necessario para o desenvolvimento do seu argumento.

1.2 A EFICACIA COMUNICATIVA DO CONTO

O discurso utilizado pelo adulto distingue-se do da crianca, pelo seu
encadeamento légico.

A crianga utiliza uma linguagem com mais debilidades no encadeamento e,
por vezes, com nexos reiterativos — e entdo, e depois — com predominio da
justaposic¢ao e do enlace copulativo simples.

O autor, no acto de comunicacdo, deve seleccionar recursos que, sem
empobrecer o seu proprio discurso, transmitam, através da linguagem, dinamismo
e vivacidade capazes de cativar a crianca. Nao deve haver imitagdo, por parte do
adulto. Ter presente a linguagem da crianga ndo significa imitd-la. A imitacao
conduziria a0 empobrecimento linguistico do leitor-crianga ou ouvinte.

Despertar a sensibilidade para a linguagem ¢ um dever tanto do conto oral
como do escrito.

Estando os contos, especialmente os tradicionais, organizados por esquemas
semelhantes nao levardo a crianga dos nossos tempos ao cansaco € a saturagao?

Nos contos tradicionais, a bruxa tem sempre poderes magicos, a torre €
inacessivel, o bosque ¢ profundo e assustador, o jardim esta proibido, etc.. A sua
magia, de cuja eficdcia ndo podemos duvidar, assim o aconselha.

O perigo da monotonia ¢ das mesmas formulas leva-nos a intentar a sua

revitalizacdo no campo da fantasia a das renovagdes surpreendentes.



Sem negar a conexdo entre os contos € 0s mitos universais, Bettelheim
explica a analogia dos relatos dos diferentes paises, a partir dos problemas

humanos universais.

O autor conclui que os contos sdo muito importantes em todas as idades,
especialmente naquelas em que os temores, as angustias ¢ os problemas do
desenvolvimento da personalidade sdo muito agudos e requerem muita ajuda para
serem resolvidos.

O conto, através da sua eficdcia comunicativa, segundo Bettelheim, acaba
por embarcar a crianga numa viagem ao mundo maravilhoso para depois, no final,
a devolver a realidade de uma maneira mais reconfortante. Mais, o conto ensina o
que a crianga deve saber ao nivel do seu desenvolvimento, ao permitir que a
propria fantasia se aproprie dela, o que ndo ¢ prejudicial posto que nao fica
encerrado nela de modo permanente.

Quando a historia termina, o heroi volta a realidade, uma realidade feliz mas
desprovida de magia. As personagens, por sua vez, cumprem, nos contos, uma
funcao simbolica, segundo Bettelheim.

A crianga pode superar os seus temores, as suas ansiedades, ordenar as suas
tendéncias contraditérias, quando todos os seus pensamentos cheios de desejos se
expressam através da fada boa; os seus impulsos através da bruxa ma; as
exigéncias da sua consciéncia através de um sabio chamado durante as peripécias
do protagonista e os seus ciumes através de um animal que arranca os olhos do seu

rival. Bettelheim continua e diz que, quando este processo comega, a crianga vai



superando cada vez mais o “caos incontrolavel” em que se encontra submergida.
Nos contos, existem formulas que t€m demonstrando, repetidas vezes e ao
longo dos tempos, a sua eficacia.
Utilizar, por exemplo, elementos novos ou contemporaneos em moldes ou

esquemas antigos ¢ um dos recursos mais velhos da literatura.

1.3 APROXIMACAO DO CONTO DE FADAS A CRIANCA

O conto de fadas ¢ estruturado segundo uma linguagem simbdlica e nao
uma linguagem comum. O seu universo ¢ regido por um tempo proprio que nao
tem sendo uma presenga muito longinqua — Era uma vez..., Ha muito tempo... — .

O espago e o tempo sao dois conceitos importantes no desenvolvimento da
crianga.

A velocidade da vida presente ndao lhe propicia a calma para lhe dar a
dimensao verdadeira e o seu valor.

A acumulagao de acontecimentos e a superficialidade nos meios de
comunicacdo social facilmente a parcelam e confundem, ao ponto de anular
conceitos tdo determinantes para a sua compreensdo com a continuidade e a
distancia.

A continuidade ordenada dos acontecimentos, de certo modo, organiza a
memoria “cujo fio ndo deve ser cortado ao passar de geragdo para geracao, sob
pena de por em perigo a coesao social e a sobrevivéncia do grupo”. (Traca, 1992,
p.28)

O principio e o fim do relato afirmam o conceito de duragdao. O tempo, ao



estar ocupado por acontecimentos palpaveis e verificaveis, ndo constitui um
conceito abstracto.

Memoria, aqui, ocupa-se do tempo e € capaz de actuar sobre a realidade das
coisas na mente da crianga.

A presenga do maravilhoso no conto de fadas da-lhe um caracter
imaginativo. A crianga, ao imaginar, recria realidades e associa ideias.

O acto de imaginar ¢ para a crianga a conquista da sua autonomia, ¢ um acto
de pensamento. E muito dificil imaginar algo que ndo tenha tido por base uma
imagem real. Na crianga, o processo vai do simples ao complexo.

Se ela vé fadas ndo as vé sem realidade ou matéria, dai, como nos diz

Jesualdo (1986, p.128):

No mundo natural ndo existe sequer um dtomo que ndo exista no mundo
natural, portanto, ndo hd perigo em supor que a crianga seja enganada por
crengas irreais e se, em ultima instdncia, o fosse, o engano duraria tdo
pouco tempo que ndo representaria o menor perigo.

A imagem é real e o conto imaginativo pode ser perfeitamente realista, como
¢ o caso dos contos de Perrault.

Outro elemento estruturante do conto € o meio, o ambiente onde se
desenvolve a ac¢do do conto. E um lugar nunca detalhado com precisio, deixando
antever esse pais de maravilhas fora do tempo e do espaco.

Outra caracteristica € a intriga ou acontecimento que sucedeu na historia que
procura exercitar a imaginagao da crianca para além dos limites habituais da vida
diaria.

O motivo das acgoes ¢ simples e € resolvido de maneira brusca, de repente.



Quanto a técnica de exposi¢ao, os contos de fadas apresentam, mais do que
uma unidade organica, uma sucessdo de actos isolados, quase sempre
independentes uns dos outros que se vao encadeando de diversas formas: ou
antecedendo profecias, ordens ou proibigdes, ou deixando no final da histéria uma
interrogagao sobre o facto que vai suceder e que ¢ um estimulo para a crianga
prosseguir o seu conhecimento. Todo o relato pressupde um éxito, um triunfo que
se obtém de maneira semelhante, por exemplo, a Gata Borralheira casa com o

Principe.

1.4 O LUGAR DAS PERSONAGENS

As personagens, como elementos activos ligados a accdo, aos factos e
acontecimentos da narrativa € que se movimentam num tempo € num espago
especificos, sdo indispensaveis, como ja referimos, nos contos de fadas.

As personagens, criadas pelos escritores, sdo interpretacoes dos perfis
culturais de cada época e de cada povo. O papel que ela exerce na historia ¢
“fundamental” para a crianga.

Numa época audiovisualizada a crianga coloca-se, constantemente, em
contacto com condutas, formas de pensar e fazer que, de algum modo, influenciam
¢, consciente ou inconscientemente, convertem-se em modelos.

Nos contos de fadas, os problemas aparecem encarnados nas personagens.



E na relagdo das personagens, na linguagem e na construgio da narrativa que
a historia ganha relevancia.

As personagens, segundo alguns investigadores, devem dialogar com o leitor,
devem ser atractivas para que a crianga se identifique com elas e devem ter uma
personalidade em formacdo e nao fechadas num perfil pré-concebido. Sao
destacadas na trama dos seus actos e¢ destinos, nos quais, em geral, a bondade
triunfa sobre a maldade, o corajoso sobre o covarde, o belo sobre o feio, o vicio €
punido e a aventura exaltada.

O fundamental nessas personagens ¢ que sdo tipos e, em geral, tém apenas
uma qualidade principal elevada ao maximo.

Quando este tragco ¢ muito refor¢ado surgem os estereotipos: a bruxa ou a
princesa, o andozinho ou o gigante, o rei disfarcado em mendigo ou o mendigo
convertido em rei ou cavaleiro.

Quanto a sua origem, ou provém de uma cabana muito pobre ou de um
faustoso palacio encantado.

Os contos de fadas, segundo Khéde (1990), actualizam ou reinterpretam, nas
suas variantes, questdes universais como o poder e a formagdo dos valores,
misturando realidade e fantasia no clima do Era uma vez... e, pela sua
universalidade, permitem uma tipologia geral para as personagens. Elas sdo
lineares e delimitadas.

As personagens de Perrault, dos irmaos Grimm ¢ de Andersen representam,

por exemplo, os valores burgueses da época.

Perrault, denominado o “Homero Burgués”, retrata a sociedade do seu tempo,



nomeadamente as damas que frequentavam a corte real. Os irmdos Grimm, por sua
vez, valorizam nos seus contos as “raizes historicas”, caracteristicas da estética
romantica.

Andersen, filho de um sapateiro, traz para os seus contos as marcas da sua
propria vivéncia social, utilizando o maravilhoso com mais frequéncia.

Como sao as personagens dos contos de fadas modernos?

Apesar da velha fada ser substituida por outras de perfil semelhante, hd uma
presenga de elementos idénticos e que conservam a estrutura do conto de fadas,
“inovando ou renovando o seu contetdo”. (Goés, 1991, p.186)

O maravilhoso estd presente em muitas historias aos quadradinhos onde, por
exemplo, o poder da forca humana ¢ superado pelo proprio homem — Super-
homem, Tarzan.

As personagens de Perrault estdo vivas, continuam a existir.

O Barba Azul ¢ um desses novos ricos que floresceram na época de Luis
XIV; o Gato das Botas nao passa de um criado picaro e engenhoso saido da
comédia italiana, o Pequeno polegar, o ando que proporciona o gozo as criangas de
ver gigantes vencidos por ele.

Segundo Khéde (1990), o perfil das personagens contemporaneas deve ser
entendido através da articulagdo narrativa-ilustragdo que ¢ uma forma de
incorporar criativamente o que ha de positivo na cultura de massas. A
intertextualidade e a intertextualidade sdo tdo importantes que as personagens nao
se sustentariam caso faltasse o suporte da narrativa ou da ilustragao.

Podemos, entdo, afirmar que os contos de fadas sdo as historias mais faceis

para a crianga se projectar nas suas personagens, para resolver os seus conflitos



internos, dominar o lobo, a bruxa que existe dentro de cada uma e, sobretudo,
porque lhe deixam uma hipdtese de escolha de acordo com a fase que estd a
atravessar. Os contos de fadas ndo ajudam s6 a crianga, mas ajudam também os

educadores a conquistarem a propria crianga.

1.5 O CONTO DE FADAS E O PENSAMENTO INFANTIL

Quando estudamos os contos de fadas temos dificuldade em explicar as
figuras principais da historia.

O comportamento do herdi s6 o podemos compreender dentro da estrutura
global da histéria cuja “funcdo ¢ de nos recordar o tipo correcto de
comportamento, em harmonia com a totalidade do ser humano”. (Von Franz, 1985,
p.11/26)

O restrito circulo de personagens dos contos de fadas, muito tipificadas,
com qualidades antiéticas: bondade — maldade, grandeza — pequenez, astlicia —
estupidez e, em geral, em esquema de oposicao: verdadeiro — falso, claro — escuro,
o mesmo desenvolvimento narrativo, com elementos maravilhosos, sao
caracteristicas que se adaptam bem ao seu pensamento “absolutista”, como ¢ o
infantil, que ignora as matizagdes, as diferencas e variacdes de qualidade, a
existéncia de verdades relativas.

Segundo Max Luthi (cit. por Von Franz, Op. cit, p. 11) “os herdis
folcloricos sdo como clichés com tendéncias muito caracteristicas, tais como a

argucia, a capacidade de sofrimento, lealdade e as figuras assim mantém-se até ao



fim da histéria (...)

Apesar dos herdis dos contos de fadas terem caracteristicas humanas, eles
nao sao, pois, inteiramente humanos mas arquétipos”.

As motivagdes das acg¢des sao determinadas por sentimentos primarios
como a bondade, a generosidade, a piedade, a curiosidade, a maldade e, por isso,
ditadas por obedecerem a uma ordem. A gratificante recompensa reservada a
bondade, o castigo infringido ao malvado e, em geral, a moral ingénua sao
caracteristicas dos contos de fadas.

Do ponto de vista formal, a simplicidade da narra¢do, a graca de uma
linguagem rapida e essencial, a auséncia de seres complicados e de situagdes
simultaneas e complexas, o raro recurso a similitude, o caracter repetitivo, a
sobriedade das descricoes e das representacdes visuais, sdo elementos que
permitem afirmar que os contos de fadas sdo a “forma de organiza¢do do
pensamento mais adaptada a crianga. (Nobil, 1990, p. 54/55)

Segundo Von Franz (1985, p. 114), a veracidade do conto de fadas ¢
limitada temporalmente — por uns trezentos ou quatrocentos anos -, modificando-se
¢ evoluindo lentamente, isto ¢, evoluindo ao mesmo ritmo da consciéncia humana.
Estudar um conto de fadas, segundo a mesma autora, ¢ como ‘“estudar um

esqueleto”.

1.6 DEVEMOS ENSINAR CONTOS DE FADAS?

De Platao a Boileau, a Rousseau, dos filantropos alemaes a M™ de Genlis e
Berquin, de Trimmer a Montessori ¢ Burner até Bettelheim produziram-se criticas

e suspeitas sobre os contos de fadas: afastam o sujeito da vida real, favorecendo a



evasao, a fantasia e o sonho; favoreciam a assimilagao de comportamentos imorais
¢ modelos éticos negativos; causavam os primeiros traumas emotivos a criangas;
levavam a crianga a credulidade.

Falseavam ainda o espirito; retornavam ao mundo da lenda, ao mundo
superado. Para os seus detractores, que Jesualdo (1986, p. 137) chama de “homens
graves dotados de um espirito falsamente racionalista ou cientifico”, os contos de
fadas representavam um mundo cerrado e arcaico, oprimido pela injustica social,
condicionavam negativamente o sexo feminino ao oferecerem como modelos
“mulheres miticas passivas, inexpressivas ou ocupadas s6 com a beleza, inaptas e
incapazes”. (Gianni Belotti cit. por Nobil: Op. cit.,p. 56)

Diz ainda que “propagavam uma filosofia de resignagdo, apenas aberta a
esperanca funcional para manter a ordem estabelecida e a divisdo social em
classes, para a perpetuacdo da sociedade capitalista-burguesa; faziam chegar até
nds um legado de medo e de dominio do mais forte, funcionando como maquinas
que imprimem no pensamento da infincia imagens monstruosas e terriveis, isto €,
os contos de fadas poderiam transformar uma mente tao sensivel como € a crianca.

(Cardoso, 1969, p. 22/23)

O mais dificil na educacdo da crianga, hoje como no passado, ¢ ajuda-la a
encontrar significados da vida, isto €, dotar a sua vida de mais significados.

Ela vive no mesmo mundo do adulto, s6 que o pensa, sente ¢ vé de forma
diferente. Nesta luta, entre 0 mundo e os outros, a sua grande arma ¢ a fabulagao
porque ele ndo fabula sendo porque “o primeiro contacto com o real a deixa

desiludida; sem desilusao, nao haveria razdes para sonhar.



Porém, se a realidade ndo se comecasse a abrir para si, também ndo haveria
motivos para sofrer desilusdes”. (Robert, 1985, p. 65)

E pela fabula que a crianga transforma o mundo real, objectivo, onde vive,
num outro subjectivo.

E através do brincar e do pensar que ela se expressa, isto é, quando os
“desejos sdo possiveis de revelar” a crianca manifesta-se no brincar, quando os
“desejos sdo inconfessaveis” manifestam-se no pensar, tomando o rosto da fada ou
da bruxa, principe ou princesa, de dragdo, de lobo s6 possiveis no conto de fadas.
(Costa, 1992, p.39)

Os problemas infantis sdo também apresentados de uma forma simples, no
conto de fadas: uma crianca que sofre de ciumes e discriminacao dos seus irmaos
sentir-se-a confortada, por exemplo, com a histéria da Gata Borralheira; uma
crianca solitaria gosta do Patinho Feio; a Branca de Neve e a Bela Adormecida
encorajam a crianca a nao temer os perigos da passividade. Nada ¢ tdo
enriquecedor e satisfatorio para a crianga, como para o adulto, do que os contos de

fadas. (Bettelheim, 1978, p. 30/45)

Cada um pode tirar deles o “alimento” que necessita em cada momento da
sua vida. A crianca, como diz Bettelheim, ndo sabe porque ¢ que uma histéria lhe
agrada e porque ¢ que ndo se cansa de a ouvir.

Vagamente s6 ird dar conta da sua importancia.

S6 mais tarde sera capaz de saber o porqué.

E na etapa do imaginério infantil, que é a mais importante e que ocupa na

vida da crian¢ca uma faixa de tempo que ¢ insuficiente para lhe criar transtornos,



como afirmam os opositores dos contos de fadas, que a imagina¢ao requer
excitantes que respondam as suas exigéncias € actuem, como nos diz Ortega y
Gasset (cit. por Jesualdo: Op. cit, p. 139), como “hormoénios psiquicos”. As fadas e
demais estimulantes cumprem essa fun¢do na imaginacao infantil. Dai, como nos

diz Bettelheim (1978, p.30):

os contos de fadas sdo impares, ndo so como forma de literatura, mas como
obra de arte integral compreensiveis para a crian¢a, como nenhuma outra
forma de arte o é. Como sucede com toda a obra de arte, o significado mais
profundo do conto de fadas serd diferente para a mesma pessoa em varios
momentos da vida. A crianca extrairda significados diferentes do mesmo

conto de fadas, dependendo dos seus interesses e necessidades do momento.

Podemos afirmar que os contos de fadas sdo necessarios as criangas. Priva-
las desta literatura é como “mutild-las” da sua maravilhosa capacidade mitica; ¢
retirar-lhes todo o material fantastico e simbolico para conseguir a sua auto-
realizagdo e garantir-lhes um final feliz (Goés, 1991, p. 122) ; € roubar-lhes esse
“maravilhoso fermento para criar” (Jean, 1981, p.222) e roubar-lhes também parte

da nossa heranga literaria tdo importante para a sua formagao.

Os contos de fadas, como refere George Jean (cit. por Traca: Op. cit., p.
121) devem ser utilizados até a Universidade, como acontece em Franga onde se
fazem leituras de contos a luz do formalismo russo, do estruturalismo, da
sociologia, da psicanalise, em todos os niveis de ensino, incluindo as classes

terminais.



1.7 OS CONTOS DE FADAS NO CRESCIMENTO DA CRIANCA

A descoberta da identidade ¢ fundamental para o crescimento da crianga.
Andersen, em “O Patinho Feio”, que tem muito de autobiografico, conta como o
patinho, desde o seu nascimento foi maltratado, ridicularizado, bicado pelos outros
patos e galinhas, por ser feio. Rejeitado pela sua familia foge uma, duas vezes e
continua a ser desprezado até que, finalmente, fugindo de novo, aproxima-se de
uma lagoa placida, onde deslizam belos cisnes, que ndo s6 o reconhecem, de

imediato, como um dos seus, mas o elegem o mais belo ¢ famoso de entre eles.

O poder conhecer-se, encontrar-se, depois de ter sido patinho feio, que so6 se
transforma em cisne apos descobrir a sua identidade, significa percorrer uma
trajectoria longa, dificil e com muito sofrimento. A questdo reside em descobrir
quem somos, perceber o quanto podemos, saber com quem contamos ¢ lutar contra
o adversario sempre por uma causa de acordo com os nossos valores, percepcao,
nog¢ao de justi¢a ou injustica.

A histéria dos “Trés Porquinhos™ representa uma s6 em trés etapas de
desenvolvimento. A evolugdao que se sente na progressiva resisténcia das casas € o
espelho da progressiva estruturagao do EU.

A casa que cada um constroi simboliza o EU de cada um, donde vird a
seguranca futura que permite que cada um se defenda do seu lobo.

Tal como o primeiro e o segundo porquinhos, a crianga vive regida pelo

principio do prazer e, por isso, corre o risco de ser “comida” pelo lobo, ou seja, de



se deixar dominar.

Este conto fala-nos da luta entre o principio do prazer e o principio da
realidade. E o prazer, a satisfagio imediata das necessidades que o nosso
psiquismo tem como objectivo (Freud, 1972). Mas, a satisfacao encontra no mundo
exterior obstaculos sobre formas de exigéncia, proibigdes, sangdes, regras sociais.

A crianga compete crescer, para conseguir a vitoria sobre o seu lobo.

1.8 DE BOCA A ORELHA

Cada discurso, disse Benveniste (1974, p.79/88), coloca uma relagao binaria
entre 0 EU e o TU. Esta ideia coincide com a de Piaget que, de outra perspectiva,
afirma que o adulto € incapaz, ainda que seja o seu pensamento ou imaginacao, de

desprender-se da imagem do outro, do TU.

Este principio estende-se para a literatura: em todo o discurso literario ha
um dialogo implicito entre o narrador e o leitor, entre o emissor e o receptor. A
relacdo entre os dois caracteriza-se pela intencao especifica de influir no outro.

Os linguistas da escola pragmatica deixam-nos, para a andlise do problema,
algumas pistas: a funcdo da linguagem, didlogo directo entre emissor e receptor,
discurso das personagens, formulas literarias convencionais: Era uma vez..., as
pressuposi¢oes, os actos de fala, a esfera do referencial.

O oficio de contar histérias ¢ remoto. Em todas as partes do mundo o



encontramos: ja os profetas o mencionam. E por ele se perpetua a literatura oral,
comunicando de individuo a individuo e de povo a povo o que os homens, através
das idades, tém seleccionado da sua experiéncia como mais indispenséavel a vida.

A boa memoria, o talento interpretativo, o incentivo — a imaginacao, a
mimica, a voz, toda uma arte de representar — a capacidade de utilizar
oportunamente o repertério fazem dos contadores de historias, ainda hoje,
personagens indispensaveis, a determinados ambientes.

Mas, na verdade, quando se pensa nessas monumentais colecgdes das Mil e
uma noites, que salvaram do esquecimento lendas, historias, fabulas, cangdes,
adivinhagdes, provérbios... ndo se pode deixar de sentir uma grande admiragdo por
esses narradores anonimos que com a disciplina da sua memoria e da sua palavra
salvaram do esquecimento uma boa parte da educacao da humanidade.

Nao hd quem nao possua, entre suas aquisi¢cdes da infancia, a riqueza das
tradi¢des, recebidas por via oral.

Elas precederam os livros, e muitas vezes os substituiram. Em certos casos,
elas mesmo foram o contetido desses livros.

Conta-se e ouve-se para satisfazer essa intima sede de conhecimento e
instrucao que ¢ propria da natureza humana.

O gosto de contar ¢ idéntico ao de escrever — e os primeiros narradores sao
os antepassados anénimos de todos os escritores. Sendo assim, os livros sdo como
vozes presas, vivas ¢ humanas. Tudo quanto se aprendia por ouvir contar, hoje

aprende-se pela leitura.



1.9 ESTRUTURA BASICA DOS CONTOS DE FADAS (Oliveira, 2006)

e Inicio — nele aparece o her6i (ou heroina). Problemas vinculados a
realidade, como estados de caréncia, penuria, conflitos, etc., que
desequilibram a tranquilidade inicial;

* Ruptura — ¢ quando o her6i se desliga de sua vida concreta, sai da protec¢do
e mergulha no completo desconhecido;

* Confronto e superacdo de obstaculos e perigos - procura de solucdes no
plano da fantasia com a introdu¢do de elementos imaginarios;

* Restauracdo — inicio do processo de descobrir o novo, possibilidades,
potencialidades e polaridades opostas;

e Desfecho — wvolta a realidade. Unido dos opostos, germinagao,

florescimento, colheita e transcendéncia.

2 - AS HISTORIAS INFANTIS COMO CONSCIENCIA DO MUNDO

E no encontro com qualquer forma de Literatura que os homens tém a
oportunidade de ampliar, transformar ou enriquecer sua propria experiéncia de
vida.

Nesse sentido, a Literatura apresenta-se nao s6é como veiculo de
manifestacao de cultura, mas também de ideologias.

A Literatura Infantil, por iniciar o homem no mundo literario, deve ser
utilizada como instrumento para a sensibilizagdo da consciéncia, para a expansao
da capacidade e interesse de analisar o mundo. Sendo fundamental mostrar que a

literatura deve ser encarada, sempre, de modo global e complexo em sua



ambiguidade e pluralidade.

Até bem pouco tempo, no nosso século, a Literatura Infantil era considerada
como um género secundario, e vista pelo adulto como algo pueril (nivelada ao
brinquedo) ou util (forma de entretenimento). A valorizagao da Literatura Infantil,
como formadora de consciéncia dentro da vida cultural das sociedades, ¢ bem
recente.

Para investir na relagdo entre a interpretagao do texto literario e a realidade,
ndo ha melhor sugestdo do que obras infantis que abordem questdes do nosso
tempo e problemas universais, inerentes ao ser humano.

"Infantilizar" as criangas ndo cria cidaddos capazes de interferir na

organizacao de uma sociedade mais consciente e democratica.

O caminho para a redescoberta da Literatura Infantil, no nosso século, foi
aberto pela Psicologia Experimental que, revelando a Inteligéncia como um
elemento estruturador do universo que cada individuo constroi dentro de si, chama
a atencdo para os diferentes estagios de seu desenvolvimento (da infancia a
adolescéncia) e a sua importancia fundamental para a evolugdo ¢ formagao da
personalidade do futuro adulto.

A sucessao das fases evolutivas da inteligéncia (ou estruturas mentais) ¢
constante e igual para todos. As idades correspondentes a cada uma delas podem

mudar, dependendo da crianga, ou do meio em que ela vive.



Primeira Infancia: (15/17 meses aos 3 anos)

Maturagao, inicio do desenvolvimento mental;

Fase da invenc¢ao da mao — reconhecimento da realidade pelo tacto;
Descoberta de si mesmo e dos outros;

Necessidade grande de contactos afectivos;

Explora o mundo dos sentidos;

Descoberta das formas concretas e dos seres;

Conquista da linguagem,;

Nomeacao de objectos e coisas — atribui vida aos objectos;

Comeca a formar sua auto-imagem, de acordo com o que o adulto diz que
ela €, assimilando, sem questionamento, o que lhe ¢ dito;

Egocentrismo, jogo simbolico;

Reconhece e nomeia partes do corpo;

Forma frases completas;

Nomeia o que desenha e constroi,

Imita, principalmente, o adulto.

Segunda Infancia: Fantasia e Imaginacao (dos 3 aos 6 anos)



4. Fase ludica e predominio do pensamento magico;

hd

Aumenta, rapidamente, o seu vocabulario;

6. Faz muitas perguntas. Quer saber "como" e "por qué?";

=~

Egocentrismo — narcisismo;

*

Nao diferenciacdo entre a realidade externa e os produtos da fantasia

infantil;

9. Desenvolvimento do sentido do "eu";

10. Tem mais nog¢ao de limites (meu/teu/nosso/certo/errado);

11. Tempo ndo tem significagdo — nao ha passado nem futuro, a vida ¢ o
momento presente;

12. Muitas imagens ainda completando, ou sugerindo os textos;

13. Textos curtos ¢ elucidativos;

14. Consolidagao da linguagem, onde as palavras devem corresponder as
figuras;

15. Para Piaget, etapa animista, pois todas as coisas sdo dotadas de vida e

vontade;

16. O elemento maravilhoso comeca a despertar interesse na crianga.

Dos 6 aos 7 anos

* Interesse por ler e escrever. A atencdo da crianca esta voltada para o
significado das coisas;

* O egocentrismo esta diminuindo. Ja inclui outras pessoas no seu universo;



* O seu pensamento estd a tornar-se estavel e 16gico, mas ainda ndo ¢ capaz
de compreender ideias totalmente abstractas;

* SO consegue raciocinar a partir do concreto;
* Comega a agir cooperativamente;
* Textos mais longos, mas as imagens ainda devem predominar sobre o texto;

* O elemento maravilhoso exerce um grande fascinio sobre a crianga.

3 - O LIVRO NA ERA DA IMAGEM

Os meios de comunicacdo social exercem nos jovens uma grande
influéncia.

Muitos tedricos (Mcluham, 1964) tém tentado explicar o fendmeno dos
“media”, bem como analisar as causas do seu aparecimento e as consequéncias da
sua existéncia. Este interesse deve-se ao facto desses meios influenciarem a
sociedade e, através dela, a escola que nao pode ficar indiferente a este fenomeno.

No nosso trabalho ndo vamos abordar os discutir todos os aspectos desta
questdo. Referimos, apenas, os aspectos relevantes para o nosso trabalho: a
importancia dos “media” na literatura infantil.

A crianga, no seu dia-a-dia, vive imersa num universo de imagens, de
estimulos e de mensagens. Nao podemos ignorar a influéncia que tudo isto tem na

sua vida, na sua maneira de pensar e de encarar os problemas. Educar para os



“media” ¢ preparar para o0 mundo em que vivemos. Hoje em dia, a formagdo da
crianga deve-se em 75% a influéncia dos meios de comunicagao social € s6 25% as
instancias educativas tradicionais: familia, escola, amigos, etc.

A escola, segundo um estudo efectuado a 19 escolas do 1° e 2° ciclos de
Braga e Porto (cf. Jornal Publico de 4 de Fevereiro de 1993), oferece pouca
motivagdo para a ocupagdo dos tempos livres dos alunos. A televisao ¢ o
divertimento eleito, por exceléncia, pelos alunos.

Num estudo que realizei, num A.T.L. da cidade da Guarda (A.T.L. Bairro do
Pinheiro), numa populagdo de 35 alunos, verifiquei esta mesma realidade.

Os alunos preferiam ver televisdo do que participar no “cantinho da leitura”
que eu criei, para incentivar a leitura. Eram pouco os alunos que o frequentavam:
em trinta alunos apenas trés o frequentavam.

O vasto papel cultural, educativo e informativo que os “media” assumem,
actualmente, fazem parte integrante dos actuais recursos da escola, isto €, recursos
educativos indutores de inovacao, na dindmica escolar e nas praticas lectivas.

E, por isso, que a educagdo para os “media” tem sido um dos objectivos das
politicas do Ministério da Educacdo. Desde 1987 que se tém vindo a realizar
diversas actividades neste ambito.

As criangas de hoje estdo mais sensiveis para as técnicas modernas de
transmissdo do pensamento e recorrer a elas é ja por si s6 motivador. E
conveniente, porém, ter em conta a maxima Kantiana de utilizar as coisas sempre
como meios € nao como fins.

Segundo um estudo internacional da responsabilidade do grupo publicitario

“Carat”, realizado em 1992, os maiores consumidores de televisao da Europa sao



os portugueses. Quase 80% véem televisao todos os dias. Passam em média 3h e
44m por dia a ver televisdo. As criangas tamb€m engrossam estes niumeros.

Com tantos defeitos apontados a TV, dir-se-ia que estamos a falar de um
aparelho diabdlico que veio langar a confusao, a discordia, a indisciplina, a falta de
leitura nos nossos lares. Nao. O problema nao estd s6 ou essencialmente na TV
estd também em noés. Esta modela a crianga desde o inicio da vida.

A crianga experimenta desde muito cedo varias sensagdes: expectativa,
inibi¢do, imitagdo, excitacdo, medo, que se vao tornando modos quotidianos de
reacgao.

A TV ¢ uma invengdo extraordindria que, a partir dos anos sessenta veio
influenciar os costumes e a mentalidade de muitos milhdes de homens.

E um instrumento com potencialidades no dominio do lazer, do
divertimento, da informagao e até da cultura.

Para milhdes de pessoas ela ¢ o bilhete possivel para o cinema, para o
teatro, para o concerto, para o circo, para os estadios. Quem nao pode ausentar-se
de casa para ir até a missa, j4 nem necessita de o fazer. Basta ligar o televisor. E,
sem duvida, a varinha de condao dos nossos dias. Talvez por tudo isto, a TV atrai,
absorve, seduz, domina e escraviza. Absorve porque faltam alternativas.

Domina porque as familias se submetem.

Temos que reconhecer, ¢ a escola nao pode ignorar que a TV ¢é para milhdes
de criangas o unico veiculo de ligagdo com o mundo. O unico remédio contra a
soliddo a que sdo votadas pela familia ou pela sociedade. E ela que substitui os pais
e conta historias que a crianga necessita de ouvir (veja-se o exemplo do programa

educativo e pedagogico Rua Sésamo. Foi considerado, em 1992, pela Associagdo



de Telespectadores (ATV), o melhor programa televisivo e o exemplo
paradigmatico de seriedade, profissionalismo, criatividade e articulacdo,
divertimento e pedagogia).

A funcdo da televisdo escolar ¢ ilustrar e completar o trabalho dos
professores através de uma abordagem especifica.

E preciso facilitar o acesso aos bens culturais e criar habitos de leitura, ¢ a
sua criacdo passa pela facilidade dos canais de difusdo e acesso a esses meios.

O livro e a crise da leitura ndo precisam de combater a TV, porque ela ndo ¢é
inimiga. O importante ¢ que os adultos tragam a leitura até as criancas e lhes
contem histdrias, consolidando a sua fantasia, que ¢ a maneira da crianga ver a
realidade.

Estruturas para promover a aproximacao entre a crianga e o livro rareiam no
nosso pais.

Note-se a auséncia de bibliotecas publicas infantis ou com acesso a
criancas, que casos pontuais ndo conseguem cobrir; tem cabido a Fundagdo C.
Gulbenkian a meritoria tarefa de assegurar uma presenga organizada do livro para
criangas nos meios rurais e isolados onde chegam as suas bibliotecas itinerantes ou
se instalam as bibliotecas fixas. As escolas faltam espacos e tempos curriculares
para bibliotecas funcionais, ndo sonhando ainda com bibliotecas-centros de
documentagao inerentes a sistemas educativos europeus.

Fora do ambiente escolar, o acesso aos livros torna-se ainda mais dificil,
perdendo-se assim uma das mais frutuosas potencialidades da literatura para
criancgas, a separa¢do entre leitura e tarefa escolar — esta tltima nem sempre grata...

Segundo a perspectiva de Lurgat (1995, p. 28):



“E necessdrio educar as criangas no uso cultural da televisdo, de forma a
que as suas preferéncias ndo se orientem muito precocemente para uma
gama muito limitada de divertimentos, com a condigdo de, no entanto, dar a
dimensdo cultural um lugar importante na programagdo. (...) Pelo que
informa e pelo que mostra, a televisdo poderia estimular a curiosidade,
educar para a diversidade das actividades humanas e favorecer vocagoes.”

CAPITULO 11

A TELEVISAO E O CONCEITO DE INFANCIA

Os discursos e as pesquisas sobre a relacao criancgas - televisdo reflectem,
inevitavelmente, as ideologias dominantes sobre a infancia. As criticas apontadas a
televisao, a sua influéncia negativa na vida das criangas, t€ém implicita uma
concepegao da infancia como pura e indefesa.

As criancas sdo vistas como vitimas passivas das influéncias do meio,
absorvendo o que vém e ouvem sem capacidade de discriminagado activa.

Tal como ja tivemos oportunidade de discutir, o conceito actual de infancia
¢, do ponto de vista histdrico, recente, e estd fortemente confinado com as
sociedades Ocidentais industrializadas (Ari¢s, 1981; Shorter, 1977). Estes estudos
sugerem que a infincia deve ser vista ndo como um estadio da vida determinado,
inalteravel e universalmente reconhecido ou como uma realidade homogénea, mas
como uma construc¢ao social e historica.

Tal como referem James e Prout (1990, p. 7), “a imaturidade das criancas
¢ um facto biologico da vida mas as formas através das quais esta imaturidade é

compreendida e significada é um facto da cultura”.



A propria construgdo social da infancia esta longe de ser, como defende

Buckingham (1993, p. 10), um processo neutro:

“a nog¢do de crianca como inocente - ou pelo menos a tentativa de a manter
como tal - pode ser vista como uma fun¢do das relagoes de poder mais
amplas entre adultos e criangas que prevalecem na sociedade

contempordnea” .

Uma consequéncia da concepcao da infancia como irracional e indefesa € o
nao considerar que as criangas desempenham um papel activo e selectivo no meio
em que estdo inseridas. Nao as reconhecer como actrizes do seu proprio processo
de desenvolvimento e, portanto, da constru¢ao da sua prépria infancia.

Da mesma forma, na relagdo das criangas com a TV, sdo frequentemente
subestimadas as diversas formas através das quais elas constroem o sentido daquilo
que v€em; ndo se considera que “vendo televisdo, a crianca retira informagoes,
modelos de comportamento, atitudes e valores que, alids, interpreta e reconstroi a
sua maneira” (Santos, 1991, p. 26)

Ao rejeitarmos uma perspectiva das criangas como vitimas passivas da TV,
nao devemos correr o risco, como salienta Buckingham (1993), de adoptar
simplesmente a perspectiva contraria: substituir a imagem tradicional da crianca
inocente e vulneravel, por uma imagem da crianga como ‘“‘super-heroi, activa e
autonoma” (Bélisle et al., 1993, p. 7). Esta concepgao de crianga ¢ uma concepgao
tao homogénea e indiferenciada como aquela que pretende substituir. Como refere

Buckingham (1993, p. 19), “continua-se a falar acerca da “crianga” como uma



categoria universal em vez de criangas especificas vivendo em circunstancias
sociais e historicas especificas”.
E entdo necessario encontrar uma visao equilibrada da actividade das

audiéncias, para uma analise mais correcta da comunicacao mediatizada.

2.1 A Televisao na Familia

A televisdo faz parte do quotidiano das familias - “é quase outro membro
da familia” (Gunter e Svennevig, 1987, p. 4).

Particularmente para as criancas, ver TV nao ¢ uma actividade isolada,
ocorre habitualmente em casa, na companhia dos pais ou dos irmdos e ¢, muitas
vezes, acompanhada de outras actividades.

A familia é, pois, o principal contexto em se realiza a experiéncia televisiva
e em que se constréi o seu sentido. E também o contexto que mais influéncia
exerce na experiéncia televisiva das criangas. Além disso, a familia é o tema
central de alguns programas televisivos e € apresentada perifericamente noutros, o
que constitui também um agente de socializagdo em relagdo aos papéis
diferenciados dos seus membros (Gunter e Svennevig, 1987).

A investiga¢ao desenvolvida em torno da relagdo televisao - familia e que
abordou, durante os anos 80, aspectos como as regras dos pais em relagdo a
televisdo, os usos ¢ funcoes da televisao na familia, a forma como as familias
seleccionam os programas, tem-se debrucado ultimamente sobre o proprio

contexto das praticas televisivas, prestando especial atencdo a influéncia da



televisdo na interacgao familiar e a relagdo entre os media.

Trata-se de estudar o contexto em que decorre habitualmente o consumo,
isto €, o contexto familiar. Isto significa considerar a relagdo entre os usos da
televisao e dos outros media, por um lado, e destes com as rotinas e as actividades
do dia a dia, os estilos de vida, as formas de ocupagao dos tempos livre, por outro.

No que concerne ao uso da televisao, trata-se de analisar as condi¢cdes em
que decorre a pratica televisiva, os diversos usos e fungdes da TV na familia, as
interacgdes que ocorrem no quadro familiar € como € que os sujeitos
telespectadores atribuem significado ao que véem.

Se, por um lado, a pratica televisiva deve ser estudada e compreendida no
contexto em que se realiza, por outro, como refere Alexander (1998), “a pratica
televisiva proporciona, claramente, um excelente contexto para o conhecimento
da dindmica familiar”. Ou, como afirma Silverstone (1994), “a televisdo é algo
proprio da vida quotidiana. Estudar uma é estudar a outra”.

A etnografia tem sido a metodologia mais utilizada pelos investigadores
neste dmbito, permitindo dar as familias uma voz mais activa e uma participagao
mais directa na produgdo de dados sociologicos. Destacam-se a este nivel, nomes
como Lull (1988), nos EUA, e Morley (1986), na Gra-Bretanha, que
desenvolveram pesquisas pioneiras no estudo da recepgao televisiva no contexto
familiar.

Apesar de terem estudado e analisado aspectos distintos, t€ém premissas
similares: sustentam que a actividade televisiva deve ser compreendida dentro da
estrutura e da dindmica do contexto de ac¢do: o espaco doméstico.

Consideram que a televisdo ¢ um meio social e simbdlico usado de



diferentes formas, por diferentes familias, para ajudar a estabelecer relagdes
interpessoais.

A televisdo ¢, de acordo com aqueles autores, um factor, entre varios, que
estd presente, influencia e ¢ influenciado pelo sistema familiar.

Muitos outros autores debrugaram-se, entretanto, sobre a recep¢ao
medidtica no contexto doméstico, proporcionando importantes contributos para o
seu estudo. Vejamos entdo alguns aspectos que a investigagdo tem permitido
evidenciar sobre “a televisdo na familia”.

Comecemos, antes de mais, por explicitar o que entendemos por “‘ver
televisao”, uma actividade que ndo ¢ tdo simples e linear como possa parecer.
Como defende Morley (1986), ver televisdo ndo pode ser assumida como uma
actividade uni - dimensional com um significado e um sentido comum a todos que
a realizam. E como sublinha Lull (1988, p. 17), “ver televisdo é uma actividade
construida pela familia; ndo acontece apenas. Os telespectadores ndo so fazem as
suas proprias interpretacoes dos programas, como também constroem as
situagoes em que a actividade televisiva ocorre”.

Esta actividade, juntamente com as praticas sociais que precedem,
acompanham e sucedem o seu desenvolvimento, constitui o que entendemos por
“experiéncia televisiva”. As motivagdes e circunstancias concretas das pessoas e
dos grupos sociais, assim como as interacgdes sociais originadas pelo uso da
televisdao e os significados construidos a partir dos programas vistos, sdo as
principais dimensoes da experiéncia televisiva.

Em relacao aos usos da TV e concretamente no que diz respeito ao nimero

de horas de consumo, de acordo com dados de estudos relativos a diversos paises,



incluindo Portugal (cf. Pinto, 1995, p. 163), as criancas ndo sdo necessariamente o
segmento etario que mais vé TV.

De acordo com varios autores (Gunter ¢ Svennevig, 1987; Gunter e
McAlleer, 1990), sdao os adultos (os que vivem sés) e os idosos quem v€ mais TV
em média por dia.

Em relagdo aos programas mais vistos pelas criangas, Gunter ¢ Svennevig
(id.) referem a existéncia de uma “mistura” de programas dirigidos a infancia com
programas de grande audiéncia dirigidos a adultos.

As criancas mais pequenas (até aos 6 anos) parecem preferir os programas
que sao produzidos e emitidos para a infincia (o que nao acontece tanto com
criancas entre os 10-12 anos que véem menos programas para a infincia e mais

programas para adultos). O estudo de Lazaro confirma esta perspectiva:

g3

nquanto os mais pequeninos so tém acesso aos programas que lhes sdo
destinados e ndo tém nenhum prazer em ver os programas para adultos que
ultrapassam o seu nivel de compreensdo, os mais velhos regalam-se tanto
com os desenhos animados e outros programas infantis como com aqueles
que foram concebidos para o publico adulto” (1973, p. 24)

No que diz respeito a realidade portuguesa, este assunto tem sido pouco
estudado.

Os dados de que dispomos, apurados por investigadores portugueses,
parecem estar em consonancia com os resultados de investigacdes desenvolvidas
noutros paises, em relagdo aos mesmos segmentos etarios.

Santos (1990, p. 24/25) apurou que “a excepg¢do dos éxitos de momento, os
programas preferidos pelas criangas de 3 a 7 anos seriam programas

especificamente orientados para esse publico. De entre os programas infantis, as



preferéncias dessas criangas iriam para programas de tipo “afectivo” e s6 muito
mais abaixo se encontrariam os desenhos animados a que chamaremos, por
facilidade de expressdo, «frenéticos» ou «violentosy”.

Conclui que “a maioria das criangas portuguesas parece ver todo o tipo de
programas sendo, no entanto, legitimo pensar-se que, sozinhas e por sua
iniciativa, véem sobretudo os programas que lhes sdo especialmente destinados,
partilhando com os pais o visionamento de alguns programas gerais falados em
portugués e, por vezes, os filmes do fim-de-semana.”

Pinto (1995, p. 278) concluiu, através de uma pesquisa que realizou junto
de uma amostra de 727 criangas do distrito de Braga, que “(...) os programas mais
vistos pelas criangas que estudamos sdo os de caracteristicas generalistas,
dirigidos a potencializacdo madxima de audiéncias e ndo, propriamente, a
programagado que lhes é especialmente dirigida (embora ndo se deva menosprezar
o interesse que tal programagdo continua a despertar)”.

Morley (1986), analisou as diferengas existentes ao nivel dos programas
preferidos por homens e por mulheres. Segundo o autor, os homens expressam um
grande interesse por programas “factuais” (noticias, documentarios) e de desporto,

enquanto as mulheres preferem programas de ficcao.

Morley registou também diferencas ao nivel dos estilos e dos héabitos de ver
TV na Gra-Bretanha: os homens tendem a planear a actividade de ver TV, véem
com atengao e preferem ver em siléncio e sem interrupgdes. Para eles a casa ¢ um

espaco de lazer, um espago em que podem relaxar depois do dia de trabalho. As



mulheres nao tém o mesmo poder de decisdo que os homens em relagdo a seleccao
dos programas e ao uso do telecomando.

Véem TV com menos atengdo, pois normalmente realizam tarefas
domésticas em simultdneo. A casa ¢ um espaco de trabalho, quer trabalhem ou nao
fora de casa.

Estas conclusdes da pesquisa de Morley, que devem ser devidamente
relativizadas, podem, em parte, ser explicadas, na opinido do autor, pelo estatuto
privilegiado que o género masculino tem no seio das familias que estudou, e pelos
papéis sociais diferenciados que homens e mulheres assumem em casa. A questao
do poder masculino ¢ também central. Como refere o proprio autor, “devemos
considerar as formas pelas quais as relacdes familiares, como todas as relagdes
sociais, s3o também inevitavelmente relagdes de poder” (1988, p. 30).

Os investigadores dedicaram também alguma atengdo ao processo de
selec¢do dos programas no contexto familiar.

A tomada de decisao acerca do que ver € necessaria sobretudo quando
varias pessoas querem ver TV ao mesmo tempo, ¢ quando s6 ha um aparelho
receptor disponivel.

A questdo de saber quem controla o aparelho e como sdo tomadas as
decisdes acerca do que ver, nem sempre foi muito consistente.

No entanto, varios autores (cf. Lull, 1990; Gunter e Svennevig, 1987)
afirmam a existéncia de padroes de visionamento e de regras em relacdo ao uso da
TV.

Numa investigacao conduzida por Lull em que o autor centrou a sua atengao

sobre a forma como as familias seleccionam os programas, observou-se que o pai



era 0 membro da familia que mais frequentemente tomava a decisdo sobre o que
ver na TV, seguido pelas criangas ¢ em ultimo lugar pela mae. Porém, quando
entrevistados sobre o mesmo assunto, os pais consideravam que eram as mulheres
¢ os filhos que habitualmente decidiam sobre o que ver, enquanto que as criangas
se consideravam a si proprias ou a um irmao como os que controlavam as escolhas.

Foram também mencionados casos em que havia consenso na selec¢ao dos
programas, mas a maior parte das vezes em que se registavam mudangas, estas
aconteciam sem qualquer negociacao.

Ou seja: a maior parte das acgdes - escolher o programa, mudar de canal,
desligar o televisor - eram executadas sem qualquer discussdao e negociagao. Lull
concluiu entdo que o processo de tomada de decisdo acerca do que ver nao ocorre
da mesma maneira em todas as familias.

Pode depender, por um lado, da forma como os elementos da familia se
relacionam e interagem e, por outro lado, dos estilos e das praticas educativas que
os pais adoptam em relagdo aos filhos.

Isto relaciona-se com a forma como ¢ exercido e como € gerido o poder no seio da
familia, nomeadamente entre os adultos, entre pais e filhos e entre irmaos.

Lull apurou também que os conflitos giravam normalmente em torno da
escolha dos programas, da hora de deitar e da adequacao do programa a idade das
criangas.

Os padrdes de comunicacao na familia, foram utilizados com sucesso por
Lull como um indicador que ajuda a explicar a variabilidade nas atitudes e
actividades da familia no processo de seleccdo de programas. Ao utilizar este

modelo, Lull verificou que nas familias em que as criangas sdo incentivadas a



expressar livremente as suas opinides € a questionar o que ndo compreendem
(padrao de orientacdo social), as criancas véem normalmente menos televisao,
tendem a ser mais selectivas na forma como a usam e estdo geralmente pouco
satisfeitas com o uso da TV como forma de entretimento familiar.

Nas familias que adoptam um sistema rigido e autoritario, € em que a
opinido ndo ¢ tolerada (padrao de orientagdo conceptual), as criangas tendem
geralmente a ver mais televisdo e a usd-la de uma forma nao selectiva.

A televisdao enquanto fonte de conflitos familiares tem também constituido
um topico de atencao para alguns investigadores (cf. Chalvon et al.., 1990; Lazar,
s/d; Alexander, 1993).

Chalvon et al.. sustentam que, tendo em conta a utilizagao diversificada da
TV no interior das familias, aquela assume um duplo papel: gera conflitos mas ¢
muitas vezes utilizada para os disfargar; alimenta conversas mas também impoe o
siléncio; favorece as relagdes entre as geragdes mais novas, mas também cria

ocasioes de reivindicacao.

Significa isto que sendo a televisdo, por vezes, uma concorrente da familia e
do seu “projecto educativo”, noutras ela ¢ uma aliada. Chalvon et al.., na obra ja
citada, referem-se a um aspecto que, em nosso entender, ¢ pouco considerado nos
estudos sobre a relagdo familia - televisao (e mesmo nos estudos sobre as criangas
e a televisdo). Referimo-nos aos momentos de prazer que a televisdo proporciona
as familias e as criangas; as emogdes, as alegrias, as reaccoes de entusiasmo e de
decepgao, aos sonhos e aos anseios partilhados, € que criam, entre os membros da

familia, uma certa forma de comunicagdo. Dizem os autores: ‘“estd-se, por um



tempo, embarcado na mesma aventura e sente-se o mesmo prazer de uma emogao
partilhada. Ndo é isto, de uma certa maneira, comunicar?” (id., p. 67).

Se muitas vezes o consumo de TV ¢ uma forma de evasdo; se por vezes
impoe o siléncio e gera conflitos, outras vezes, constitui uma companhia para a
soliddo, contribui para dissolver os conflitos, e permite ainda o acesso a
informagoes (sobre acontecimentos, modos de vida, etc.).

Numerosas investigagdes puseram também em relevo que uma parte
significativa do tempo passado pelas criangas (¢ mesmo pelos adultos) com a TV
ligada, pelo menos quando ndo estdo a ser transmitidos os programas que sio
realmente do seu interesse, ¢ ocupado com a realizagdo de outras actividades,
como, por exemplo, brincar, conversar, comer, estudar, ler.

Lull (1980) nos EUA e Palmer (1988) na Australia, para além de terem
constatado que as rotinas familiares sdo estruturadas em fung¢ao da pratica
televisiva, verificaram que o consumo televisivo concorre com outras actividades.

Lull relaciona este aspecto com o conceito de “ver com atencao”,
sustentando que a natureza da “atencdo” deve ser relacionada com os “modos de
ver”, com as praticas dos sistemas televisivos e com o prazer de ver.

A realizagdo simultanea de outras actividades tem sido relacionada com o
modo como muitas criangas pequenas véem televisdo - “de uma maneira
intermitente, com pequenas distracgoes e interrupgoes” (Santos, 1991, p. 65), - e
com o modo como compreendem a narrativa - “como uma sucessdo de pequenos

episodios mais do que como um todo com episodios englobados”.



2.2 VARIAVEIS QUE INFLUENCIAM O CONSUMO DE TELEVISAO

Sdo varios os autores (Chevallier, 1991; Lazar, 1985; Chalvon, 1991;
Brederode Santos, 1991) que chamam a atengao para a importancia de factores que
influenciam o consumo televisivo das criancas. Alguns desses factores foram
identificados através de multiplas pesquisas sem, contudo, ser possivel determinar
o papel exacto de cada um. A idade, o sexo, o nivel socio-cultural da familia, as
caracteristicas do meio de habitacdo, os ritmos ¢ estilos de vida e a oferta televisiva
sd0 0s mais mencionados.

Vejamos com mais detalhe cada um deles:

a) Idade - as criancas estdo em contacto com a televisdo muito precocemente,
quase desde o nascimento. Com 2 anos ja sdo capazes, normalmente, de ligar o
aparelho e comecam a ver TV regularmente.

De acordo com Chevallier et al.. (1991, p. 32), aos 3 anos, na maior parte
dos paises industrializados, a maioria das criancas v€ TV todos os dias.

Os mesmos autores sustentam que o consumo televisivo vai crescendo durante o
periodo pré-escolar, até aos 6 anos.

A partir desta idade, com a entrada da crianca na escola, hd autores
(nomeadamente, Dietz e Strasburguer, cit. por Chevallier et al.., 1991) que
sustentam que o consumo baixa ligeiramente embora se mantenha elevado. Maior
consenso existe em relagdo a pré-adolescéncia, periodo em que se verifica um real
declinio do consumo televisivo, sendo na idade adulta que se encontram os niveis

de consumo mais elevados (Chevallier, id.)



b) Sexo - relativamente a esta varidvel, ndo tem sido possivel concluir, através dos
trabalhos realizados, se hd ou ndo variagdes significativas no consumo televisivo
entre os sexos feminino e masculino. Rosengren e Windhal (1989) consideram
existir um consumo maior por parte do sexo masculino, no entanto, ha autores que
afirmam o contrario. Por exemplo, Lazar (1985) verificou que tantos os rapazes
como as raparigas sao atraidos do mesmo modo pela televisao, mas que estas lhe
consagram um pouco mais de tempo devido ao facto de, em relagdo aos rapazes,
praticarem menos desportos e participarem menos nos jogos exteriores.

Pinto (1995, p. 251), ao analisar de que modo se distribuem os valores de
consumo televisivo relativamente a variavel sexo, verificou que as diferencas
registadas ndo eram significativas.
c¢) Caracteristicas do meio de habitagdo - sao poucos os estudos que abordam este
factor. No entanto, Lazar (1985) afirma, de acordo com os resultados de um estudo
que desenvolveu, que “regra geral, podemos verificar que as criangas das
grandes cidades véem menos televisdo do que as da cidade média e com menos de
2000 habitantes”.

Esta situacdo pode estar relacionada com a maior facilidade de acesso a
manifestacdes de lazer e a existéncia de equipamentos para o efeito, o que
proporciona mais alternativas para a ocupagao do tempo, influenciando o tempo de
consumo.

O caracter urbano, suburbano ou rural do meio de habitagao, assim como a
facilidade de acesso a diferentes manifestacoes de lazer ¢ a existéncia ou nao de
equipamentos para o efeito, sdo factores influentes ao nivel do tempo de consumo

televisivo.



d) O nivel sociocultural da familia - estudos realizados em diferentes paises
permitem concluir que a duragdo do tempo de consumo esta em relagdo directa
com o0 meio socio - cultural (Lazar,1985).

Mariet (1989) e Rosengren e Windhal (1989) sustentam, com base nos seus
estudos, que as criancas da classe operaria véem mais televisdo que as criangas da
classe média. Mariet considera que para as primeiras, a TV ¢ uma verdadeira
“babby-sitter”, enquanto que as segundas t€m outras oportunidades: actividades

musicais, praticar desporto, ler, passear, etc.

e) Os ritmos de vida - tal como refere Pinto (1995, p. 156) relativamente a este
aspecto, “uma das condi¢oes para o consumo televisivo reside, obviamente, na
disponibilidade individual. Ora a disponibilidade é uma funcdo de multiplos
factores que se ligam de forma estreita as ocupagoes, rotinas, formas e estilos de
vida do agregado familiar”.

Em relacdo as criangas em idade pré-escolar, o horario da instituicao que
possam frequentar, os horarios de trabalho dos pais e os seus ritmos de vida, sdao
alguns dos factores que podem influenciar a duracao do consumo, havendo ainda a
considerar as diferengas entre os dias uteis e o fim-de-semana.

As estagdes do ano influem também no consumo na medida em que podem
permitir ou dificultar as saidas de casa. De acordo com as pesquisas de Lazar (ob.
cit.), a duragao média do consumo televisivo por parte dos mais novos decresce na

Primavera e aumenta no Outono para atingir o pico mais alto nas férias de Natal.



f) Oferta televisiva - o nimero de horas de emissao, a programagao difundida, que
canais ¢ que operam ¢ quando, constituem um conjunto de factores que
influenciam a actividade televisiva. A abordagem destes factores da-nos conta de
que o uso que as criangas fazem da televisao ¢ bastante heterogéneo, sendo
também distintos os padroes de utilizagdo da TV no quadro da vida familiar.
Sugere-nos também que as praticas relacionadas com a televisdo sdo expressao de

um conjunto de aspectos, todos eles fundamentais para a sua compreensao.

Rosengren e Windhal (1989), investigadores suecos, apresentaram,
relativamente aos factores que condicionam o uso da TV pelas criangas, um
contributo mais englobante. A pesquisa desenvolvida pela equipa sueca teve como
suporte teorico a tradicado dos usos e gratificacdes e a dos efeitos. Os autores
pretendiam mostrar que o uso da TV ¢ influenciado por um conjunto de factores,
de ordem psicoldgica e socioldgica.

A figura 1 procura mostrar as principais variaveis que condicionam esse
uso

Figuran® 1

QUADRO CONCEPTUAL DO UsO DA TELEVISAO PELAS CRIANCAS

Relagdes N
sociais e
actividades das
criancas
Status e
classe social — Visdo do
dos pais — — < mundo,
percepeoes
Normas ¢ Normas, sociais e
habitos da motivos, sucesso escolar
familia auto-imagem
da crianca — da crianca
Status relagdes com
demografico <—|osmedia por |}—>
da crianga patte das
criancas

Fonte: ROSENGREN e WINDHAL (1989), Media Matter: TV Use in Childhood and Adolescence, Norwwood,
NI:Ablex, p. 9



Subjacente a estas variaveis, estdo dois pressupostos basicos: o primeiro
sublinha a natureza heterogénea do uso dos media pelas criangas e adolescentes, o

qual

g3

do se diferencia apenas segundo dimensoes estruturais bdsicas tais
como a idade, o sexo e a classe social, mas também segundo um certo
numero de variaveis intervenientes tais como as atitudes e os valores
alimentados pela crianga e sua familia”. (Rosengren e Windhal, 1989)

O segundo indica que o uso dos media pelas criangas € parte integrante de
dois processos basicos - o de desenvolvimento e o de socializagao.

Portanto, para a equipa sueca, o uso da TV pelas criangas afecta e ¢
afectado por trés fenomenos: o processo de desenvolvimento, a classe social € o
processo de socializacdo. S6 a luz destes pressupostos € que se pode compreender
apropriadamente o uso dos media, bem como as suas causas e consequéncias.

Relativamente ao conceito de “uso dos media”, Rosengren e Windhal
consideram que a sua descri¢ao se pode tornar demasiado simplista uma vez que
pode ir da mera “exposi¢do”, até ao uso que resulta de uma escolha deliberada.
Propdem entdo um conceito de ‘uso dos media’ baseado em quatro dimensdes:

quantidade de consumo (tempo dispendido); tipo de conteudo preferido e



consumido; tipo de relagdo com o contetido consumido; tipo de situagao (contexto)
de consumo. Os autores operacionalizaram o conceito em termos de consumo
habitual e de consumo real. O primeiro refere-se a um determinado padrdo de
consumo ¢ depende de factores estaveis tais como estilo de vida, posi¢do social,
interesses, necessidades, e a propria oferta mediatica.

O segundo, sobretudo de natureza situacional (conjuntural); depende da
situacdo especifica do telespectador e da oferta mediatica disponivel no momento.

A figura 2 pretende apresentar a disting@o e a relacdo existente entre estes
dois aspectos.

Figura n°® 2

RELACOES E DETERMINANTES DO CONSUMO MEDIATICO HABITUAL E REAL

Factores estiaveis, tais
como, situacido de vida, Padrdo habitual de Oferta habitual dos
necessidades gerais e consumo media
interesses
NS l L N
Factores situacionais | . Consumo real Oferta dos media no
especificos periodo de tempo actual

Fonte: ROSENGREN e WINDHAL (1989). Media Marter: TV Use in Childhood and Adolescence. Norwwood.
NI:Ablex, pp.20

Esta distingdo entre consumo real (o que ocorre numa determinada altura), e
consumo habitual (tipico, que reflecte o padrdo de escolha), ¢ fundamental para a
analise das praticas televisivas na familia. A andlise do consumo televisivo pelas
criancas ficaria incompleta se ndo o relaciondssemos com os modos como se
processa.

O modo de ver televisao diz respeito ao uso que as criancas fazem da



televisdo e, mais amplamente, aos padrdes de uso vigentes no quadro familiar.
Virios autores tém elaborado quadros de andlise para estudar os modos de

ver televisao.

Mariet no seu livro Laissez-les Regarder la Télé, editado em 1989,

distingue trés modalidades de consumo televisivo por parte das criangas:

1. Tele-escolha (“télé passion”): ¢ a TV que se procura e de que se gosta, que se
escolhe. E um tipo de consumo que é planeado e preparado; as criangas escolhem
ver um determinado programa e ndo a televisdo em geral. E a TV de que nio se
prescinde, ¢ quase emblematica. E também aquela que motiva muitas das

conversas com OS amigos.

2. Tele-companhia (“télé tapisserie”): ¢ a televisao que estd ligada mas a que se
presta atencdo s6 de vez em quando. Funciona como a radio, ¢ a televisdo -
ambiente. E um tipo de consumo compativel com outras actividades; as criancas
véem TV e realizam outras actividades, como por exemplo, brincar, fazer os

deveres, etc..

3. Tele-substituicdo (“télé bouche-trou”): ¢ a TV que se v€ na falta de melhor
alternativa, de uma actividade mais interessante. E uma TV de substituico
(nomeadamente, de actividades artisticas ou desportivas, dos pais, de amigos, etc.).

As criangas véem televisao e realizam outras actividades ao mesmo tempo,

normalmente porque o programa nao lhes desperta muito interesse.



Diz Mariet a este respeito:

“Acusa-se a TV de impedir as criancas de fazerem outras coisas
quando ¢é muitas vezes por ndo terem outra coisa para fazer que elas
veem TV. As criangas ndo ligam a TV para evitar conversas
apaixonantes, interromper jogos de cartas renhidos ou a leitura de um
livro formidavel. A TV impoe-se porque vai substituir uma actividade
menos valida”. (1989, p. 40)

Mariet circunscreve a sua reflexao ao quadro dos telespectadores, aos seus
estilos de vida, a organizagdo da vida familiar e social, a oferta de alternativas a
televisao, nao contemplando o proprio meio televisivo. Esta €, provavelmente,
como refere Manuel Pinto, a principal debilidade da sua proposta na medida em
que induz ou pode induzir a “um processo de ‘“naturalizacdo” da televisdo,
convertida em objecto inquestionavel, e portanto, inquestionavel. (...) como se ela
[a TV] ndo fosse também um produto socialmente construido” (Pinto, 1995, p.
159/160).

Todavia, a proposta de Mariet, apesar das suas limitagdes, permite-nos
considerar a existéncia de modos diversos de ver televisio e de situagdes
especificas que podem favorecer um maior ou menor consumo.

De realcar a importancia que varios profissionais atribuem a uma
programagdo que proporcione as criangas a abertura ao mundo, que promova o
conhecimento do meio mais proximo ao mais distante, dos outros e de si proprias.

Eis dois depoimentos que se enquadram nesta perspectiva:

“Parece-me importante haver alternativas a questdo da animagdo
naquela sucessdo frenética de personagens. Eu acho que os miudos tém

muita curiosidade pelo mundo e que uma programagdo devia



contemplar essa disponibilidade para eles conhecerem o mundo. Mas
teria de ser feita ndo na via da escola.

Acho que a televisdo ¢ um meio que tem um potencial estético e de
construcdo de imagens, uma capacidade de satisfacdo da curiosidade
pelas coisas, pelos processos transformativos, pelas coisas cientificas,

que sdo coisas que exigem um certo rigor”’.

“Gostava muito de ter uma televisdo com grande ideia de pluralidade,
que desse as pessoas uma visao muito aberta do mundo,; gostava que as
pessoas fossem capazes de nunca abracar nada e de estar sempre de
bracos abertos para tudo e soubessem evoluir, tendo em conta que o
mais importante do mundo sdo as pessoas e, portanto, ¢ com elas que
nos temos de ter atengdo e temos de aceita-las com os momentos que
elas tém”.

(Depoimentos da directora do Departamento de Programacao Infanto-

Juvenil da televisao publica - RTP)

Neste ambito, ndo podiamos deixar de apresentar o contributo de uma
produtora portuguesa de programas infantis pela relevancia ao nivel da produgao
para criangas.

Esta produtora defende que muitas criangas véem e conhecem o mundo
(apenas) através do ecrd televisivo e que esse mundo e essa realidade que a
televisao medeia sdo planificaveis. As criangas, afirma, “deixam de ver o mundo
em trés dimensoes, ndo existe a textura nem a ambiéncia’”.

Os programas infanto — juvenis devem, entao:

“Oferecer mais qualquer coisa para além do mundo em plano -
informar as criangas, os jovens e os pais que ha outras coisas para
fazer. Desde a Quinta Pedagogica, a Videoteca, ao teatro, aos espagos
livres...

Tentar que os miudos e os jovens tenham outras apostas de vida, olhar
para a natureza, olhar para as pessoas, olhar para o mundo real ca de
fora. A propria televisdo deve dizer «saiam de casa, saiam da televisdo,

vejam o que se passa la foray (...)



Deixar o ecrd e ir para a realidade da textura, da ambiéncia, do
cheiro, do toque, pegar no livro, na caneta, o tocar, o olhar, o estar
com”. (Depoimentos da directora do Departamento de Programacao
Infanto-Juvenil da televisao publica - RTP)

Neste sentido, ¢ importante que a televisdo desperte as criangas para o
mundo que as rodeia - saindo dos estudios para lhes mostrar esse mundo - € que as
estimule a “ouvir e ver” o mundo e a propria televisao. Neste critério de “abertura
ao mundo”, sublinhado por muitos, gostariamos de incluir a importancia de
informar as criangas sobre o que se passa nesse mundo, ou seja, a abertura a
actualidade. A informacao pensada e concebida especificamente para o publico
infantil, que constituiu, durante anos, uma aposta da televisao publica portuguesa,
foi desaparecendo gradualmente das suas grelhas de programagao.

Ora, a explica¢do dos principais acontecimentos da realidade social, numa
linguagem acessivel as criangas, que contextualize sem infantilizar, para ajudar a
compreender o mundo, reveste-se de particular importancia para a constru¢ao da
cidadania dos mais jovens, devendo assumir, a nosso ver, uma das principais
funcdes da estagdo de servigo publico.

Esta dimensao — educacao para a cidadania — constitui um dos objectivos da
educacdo para os media que visa desenvolver nas criancas o sentido da
participacdo no mundo em que vivem, de forma livre e responsavel,
proporcionando-lhes uma melhor compreensao desse mundo e da sua condicdo de

cidadaos.

Daqui sobressai, uma vez mais, a importancia dos produtos pensados e



produzidos localmente, que, neste caso, permitam aos mais pequenos conhecer o
mundo mais proximo e mais local — que os programas produzidos noutras
“paragens” dificilmente contemplardo — mas também o mundo mais distante e
mais global.

Uma outra questao que nos parece fundamental considerar no cruzamento
desta reflexdo sobre a qualidade e a panoplia de meios que as criancas tém

actualmente a sua disposi¢ao, foi levantada por um critico de televisao:

“Como ¢ que se faz televisdo para esta nova geragdo, que é a geragdo
que esta no quarto, que tem o computador ligado na Web, que tem
também a televisdo ligada... é outra coisa completamente diferente.
Temos aqui o desenho daquilo que vai ser complicado para os
programadores de televisdo desta década”. (Depoimentos da directora
do Departamento de Programagao Infanto-Juvenil da televisdo publica -
RTP)

Este cendrio, que aponta para um tipo de crianga e de estilo de vida
especificos e diz respeito sobretudo a faixa etaria da pré-adolescéncia e da
adolescéncia, comec¢a a caracterizar, cada vez mais, a realidade dos lares
portugueses, sobretudo dos que sao habitados por criangas e jovens.

As criangas portuguesas, como as dos paises economicamente
desenvolvidos, tém hoje acesso a uma panoplia de meios que, naturalmente,
influencia a sua relagdo com a televisao, ndo s6 em termos de tempo de consumo
mas também no que diz respeito ao tipo de contetidos, género e formato de
programas que elas procuram e preferem. Estes bens simbolicos estdo disponiveis
a partir das suas casas €, em muitos casos, a partir dos seus proprios quartos, o que
sugere uma mudanca nas formas de consumo televisivo.

Ou seja, passa-se do “ver televisao em familia” para um uso mediatico cada



vez mais privatizado e individualizado, conduzindo, no que as criangas € aos
jovens diz respeito, ao que Soénia Livingstone (2002) chama de “cultura do quarto”
(“bedroom culture™).

De facto, sera hoje um desafio programar para as geragdes mais novas que
tém, no seu quarto, televisdo, video, consola de jogos, computador, acesso a
Internet, Hi-Fi, entre outros meios.

E ¢ precisamente pela possibilidade, cada vez mais crescente e alargada, de

acesso a novos meios que aqueles definem os telespectadores mais novos como

zappeurs incorrigiveis, mais exigentes e mais dificeis de satisfazer”.

CAPITULO III



A COMPREENSAO DO DISCURSO

3.1 A COMPREENSAO

A estrutura global da interac¢do professor-aluno como sistema discursivo
tem sido alvo de varias teorias. Segundo Stubbs (1983), estas teorias tém como
objectivo principal explicar a forma como os alunos aprendem os conteudos, ou
seja, como compreendem os discursos em contexto de sala de aula.

E claro que os discursos numa perspectiva da compreensio sdo
equivalentes a textos, cujo objectivo ¢ serem compreendidos.

Analisando os trabalhos de Loureiro (2000) acerca da investigagcdo sobre a
compreensdo do discurso na sala de aula, este aponta-nos para os conceitos de
“dado” e de “novo” referindo-se ao que ja é conhecido — o dado — ¢ ao que ¢
apresentado pela primeira vez — o novo. Para o autor, s6 poderd existir
compreensdo no discurso quando o “novo” se transforma em ‘“dado”. O autor
salienta ainda a necessidade de refazer todo o processo sempre que “novo” nao se
transformar em “dado”.

Van Dijk (1972, 1977) estabelece uma distingdo entra a estrutura profunda
¢ estrutura de superficie sendo que a transposi¢cdo para o ambito do texto estd

alicercada nas descrigdes de Chomsky (1965) em relagdo a frase.

Quanto a estrutura profunda esta ¢ equivalente a representacdo semantica
do texto.

Para Haviland e Clark (1974) o discurso constroi-se através das relagdes



que se estabelecem entre a informagdo nova e a informagao contida no discurso
ou seja, a partir daquilo que qualquer sujeito ja sabe.
Assim se processa a progressao, que por sua vez ¢ fundamental e
necessaria para a coeréncia do discurso.
No dominio da coeréncia e respectiva compreensao Graesser ¢ Goodman
(1985 a,b) referem as seguintes relagdes:
* Relacdes casuais — responsaveis pelos vinculos conceptuais entre as
accgoes;
* Relacdes motivacionais — responsaveis pelo agrupamento das accoes
segundo planos dirigidos;
» Relagdes de propriedade e apoio — que contém entre si as proposi¢cdes que

nos indicam como caracterizar personagens, objectos ou outras entidades.

Ao avaliarem a organizagdo discursiva, Kintsch e Van Dijk (1978)

existem as seguintes categorias de andlise:

e Introducao;
e Problema;
e Conclusao;
* Solucao;

* Avaliacao.

Segundo Meyer (1975) as ideias de nivel superior e inferior obedecem a

uma hierarquia, com o dominio das primeiras sobre as segundas.



A autora fala-nos da existéncia de cinco categorias de relagdes retoricas
entre os segmentos do texto:

e Coleccao;
e (Causalidade;
e Comparagao;

* Descrigao.

Rumelhart (1977) preocupa-se com as superestruturas. Para o autor estas
sao fundamentais na compreensao do discurso. Sdo dez as categorias que nos

apresenta:

e Introducao;

* Episodio;

e Acontecimento;
* Reaccao;

* Resposta interna;
* Resposta aberta;
* Execucao;

* Aplicagao;

e Pré-accao;

* Consequéncia.



Compreender o discurso, implica, na perspectiva de Rumelhart, ir mais

além da informag¢ao contida no texto ou discurso que pretendemos compreender.

32 A COMPREENSAO NA LEITURA

A compreensao na leitura € ndo s6 fundamental para a aprendizagem escolar
em todas as disciplinas, mas também para tornar o individuo capaz de funcionar
adequadamente como cidaddo. A nossa sociedade exige leitores autdbnomos e
proficientes que nomeadamente, compreendam e interpretem o que léem,
relacionem os textos entre si, sejam capazes de sintetizar a informacao e aplica-la
a diferentes situagoes. (Sequeira, 1990)

O leitor constréi o significado do texto por meio da interpretagdo e das
inferéncias. Se o leitor, ao ler um texto, ndo tiver os conceitos subjacentes a sua
compreensdo, limita-se a descodificar. O texto s6 pode ter sentido se se integra,
depois da selecgao, filtragem e transformacao, na estrutura cognitiva do sujeito, o
leitor terd que ter algum conhecimento anterior do tépico em andlise que lhe
permita a integracdo das novas informagdes nas ja pré-existentes na memoria
semantica. Ou como nos diz Cuetos (1990) os processos semanticos podem ser
divididos em trés sub-processos: extrac¢ao do significado do texto, integragao da
nova informag¢ao na memoria a longo prazo e processos inferenciais.

Mas, integrar nao € somar, € articular, ¢ acomodar a informagao nova com
a ja existente.

A compreensdo interpretativa ou inferencial consiste na capacidade de



reconhecer o significado implicito do texto, inferir sentidos, ¢ a chamada “leitura
das entrelinhas”.

Esta parte do processo de leitura requer uma actividade mental mais
intensa e envolve as capacidades de deduzir e construir o conteudo, o sentido e o
significado de uma passagem ou de um texto.

E, portanto, fundamental, que antes da leitura de um texto se recorra aos
conhecimentos que o leitor ja possui sobre o topico da leitura em analise, para
que seja possivel a integracao dos novos conhecimentos. (Sardinha, 2005)

A avaliagdo/critica do significado resulta da sintese e da integracao dos
niveis anteriores. A avaliagdo envolve fazer julgamentos acerca das mensagens
recebidas, usando critérios. Neste nivel, o leitor questiona, analisa e extrai
inferéncias para avaliara a veracidade da mensagem, detectando as afirmacgdes
falaciosas. A leitura avaliativa incluira as capacidades de distinguir a realidade da
fantasia, o facto da opinido, de avaliar a credibilidade das fontes da informacao,
de detectar e avaliar as palavras emocionalmente densas assim como as técnicas
de propaganda, etc.

A apreciagdo consiste em reagir as qualidades estéticas de uma obra. Na
apreciagdo estdo envolvidos processos afectivos, uma vez que mesmo utilizando
critérios objectivos e explicitos, estes estao imbuidos dos interesses, das atitudes
e dos valores subjectivos do leitor.

A apreciacdo inclui, nomeadamente, respostas emocionais ao enredo ou
tema, a linguagem usada pelo autor e a identificacio com as personagens e
incidentes. (Giasson, 2000) Os alunos devem ser ensinados a distinguir a

denotacdo da conotagdo das palavras, ou seja, o significado literal do significado



subjacente que €, muitas vezes, de caracter emocional.

A linguagem figurativa, nomeadamente, a ironia, a metifora, ¢ a
personificacdo. (Giasson, 2000)

A criacdo consiste em trabalhar o texto de uma forma divergente para
produzir uma sintese nova e original. Consiste em relacionar as partes de um
texto e combina-las numa estrutura nova, descobrir o(s) significado(s)
implicito(s) num texto. As actividades que encorajam o pensamento divergente
incluem, nomeadamente, as dramatizacdes, a criagdo de historias ou planos de
operagoes, como por exemplo planificar uma acgao politica, depois de ler um
artigo politico. (Smith, 1978)

Em sintese, o sucesso na constru¢do do significado depende dos
conhecimentos anteriores, dos processos cognitivos e metacognitivos. E
fundamental que o leitor/ouvinte saiba se ele compreendeu ou nao o discurso ou
texto tratado e que possa (auto) regular a sua compreensao a fim de a tornar mais

eficaz, pondo em ac¢do procedimentos de tratamento adaptados.

CAPITULO IV

O CONTO E A MOTIVACAO PARA A LEITURA



Ndo sei como ¢é que aprendi a ler; s6 me lembro das minhas primeiras leituras.

Rousseau

4.1 ASPECTOS PARA A MOTIVACAO DA LEITURA

A leitura ¢ uma das ferramentas indispensaveis a vida em sociedade. O
sucesso escolar, o sucesso profissional, a liberdade e a ascensdo social, bem como
a autonomia do cidaddo, dependem, em grande parte, da capacidade de leitura
(Borges, 1998). Por isso, aprender a ler na sociedade de hoje ¢ uma necessidade
basica para nela se viver, ser aceite e participar nos recursos que a mesma
disponibiliza (Sousa, 1999).

Um analfabeto ¢ de certo modo discriminado pela sociedade, pois nunca
chega a alcangar uma completa autonomia pessoal visto depender dos demais para
tarefas tdo simples como viajar de metro ou de autocarro, escrever um recado,
tratar dos seus documentos ou escrever cartas. E, também, a leitura que permite o

acesso a cultura, quer literaria, quer cientifica (Cruz, 1999).

Rapidamente se depreende que a aprendizagem da leitura ndo constitui um
fim em si mesma, antes se apresenta como um instrumento que permite melhorar o
sistema linguistico e comunicativo do individuo, proporcionando-lhe a chave para
0 acesso a outras aprendizagens. (Citoler, 1996; Cruz, 1999)

Contudo, a leitura contrariamente a outras areas do desenvolvimento

humano nao se adquire espontaneamente (Silva, 2003).



A sua aprendizagem exige o ensino directo, que ndo termina com o dominio
da correspondéncia grafema-fonema, prolonga-se, antes, por toda a vida do sujeito.
(Sim-Sim, 1988)

Sendo amplamente sabido que a aquisi¢ao das competéncias de leitura ¢
uma condicionante essencial de toda a aprendizagem futura ¢ mais do que
justificada a relevancia atribuida pela escola ao ensino destas habilidades. (Rebelo,
1993)

Se ¢ certo que actualmente ha uma multiplicidade de meios (nomeadamente
os audiovisuais) para obter conhecimentos, a verdade ¢ que no nosso sistema
educativo se continuam a privilegiar as fontes impressas. A escola recorre
predominantemente a palavra, oral e escrita, como veiculo de transmissao do saber,
apesar dos esforcos em sensibilizar para a importancia de uma diversificacao das
estratégias pedagogicas utilizadas.

A introdugao de recursos como diaporamas, diapositivos, video, gravagoes e
computadores, entre outros, constitui um elemento motivador e facilitador da

aprendizagem, mas nao dispensa, a leitura.

Ela ¢ uma actividade imprescindivel na vida escolar e, provavelmente, o
modo mais valido para consolidar conhecimentos, ja que, pela sua propria
natureza, exige uma participacdo activa do leitor, permitindo-lhe a reflexdo, o
confronto, a revisdo e o repensar das opinides expressas pelo autor do texto
(Santos, 2000).

Desta forma, ler continua a ser “a base de quase todas as actividades que se

realizam na escola” (Colomer & Camps, 2002, p. 70) pelo que o seu fragil



dominio se pode repercutir na aquisi¢ao de conhecimentos nas diversas disciplinas
dos curricula (Viana, 2002).

Para as criangas, em fase inicial da aprendizagem da leitura, a formacao de
unidades significativas a partir dos sons ¢ uma actividade extremamente complexa,
exactamente por ndo existir uma correspondéncia simples e directa entre unidades
acusticas e unidades linguisticas (Borges, 1998).

Para além disso, neste processo de aquisi¢ao da leitura influem: (i) factores
intrapessoais, relativos ao sujeito que aprende, incluindo-se aqui varidveis como as
capacidades cognitivas, a personalidade, os estilos e estratégias de aprendizagem, a
motivacdo; (il) interpessoais; (ii1) relacionados com as situagdes de
ensino/aprendizagem das quais se destacam as caracteristicas do professor, os
estilos de ensino, as interac¢des aluno-aluno e aluno-professor; (iv) e contextuais

como sejam o contexto educativo e familiar (Citoler, 1996, p.115).

A sua importancia e complexidade explicam a razdo porque a leitura
constitui um campo de investigagdo intensiva, associado a procura da compreensao
cientifica e multidisciplinar quer do acto de ler quer do acto de ensinar a ler
(Soares, 1997).

Da década de 1970, destacam-se as investigacoes realizadas por Mary Clay,
na Australia; os estudos psicolinguisticos de Kenneth Goodman, Frank Smith e
Charles Read, nos Estados Unidos; as pesquisas sobre a leitura em criangas
pequenas e os procedimentos pedagogicos realizadas por Lourence Letin, na

Francga.



A partir de 1980 comecou a ser divulgado internacionalmente o trabalho
pioneiro de Emilia Ferreiro sobre os processos de aquisi¢ao da linguagem escrita
em criangas pré-escolares argentinas e mexicanas. Nao se pode deixar de registar,
também, as pesquisas de Ana Teberosky, na Espanha, como as que realizou em
colaboracao com Emilia Ferreiro (1986).

De grande importancia ¢ ainda, o estudo de Eveline Charmeux (1994) no
ambito do fracasso escolar e, consequentemente, a sua relacdo com o dominio da
leitura.

As questdes associadas as dificuldades de aprendizagem de leitura e
avaliacdo ¢ intervencdo tém constituido um foco de interesse adicional,

nomeadamente nas fases iniciais de aprendizagem da leitura e da escrita.

Verifica-se que o insucesso na aprendizagem da leitura tem vindo a
constituir uma das principais razdes de retengao no 1° Ciclo do Ensino Basico,
condicionando, frequentemente, a aprendizagem em outras dreas disciplinares
(Martins, 1986).

Além das suas implicacdes no dominio estrito da aprendizagem escolar a
investigacdo aponta para consequéncias negativas em outras areas, nomeadamente
na auto-estima, na percep¢do de competéncia, na relacdo com os outros e nos
problemas de comportamento. Os seus efeitos registam-se quer a curto quer a
longo prazo.

As dificuldades na leitura podem gerar, um ciclo vicioso com efeitos



detrimentais no desenvolvimento global do individuo e na sua adaptagao a vida
adulta pelo que se torna essencial uma abordagem mais especifica deste problema
a todos os que directa ou indirectamente se confrontem com ele. Ao longo da
escolarizagdo, mais do que transmitir as criangas € aos jovens um saber ja feito,
importa despertd-los para o cardcter mutavel desse saber e tornd-los permeéveis a
ideia de que o conhecimento nao se esgota nos conteudos dos programas escolares.

E de extrema importincia que os individuos, quer cumpram apenas a
escolaridade obrigatoria quer prossigam os estudos, compreendam que, para la dos
bancos da escola e da obtencao de diplomas, terdo de continuar a aprender (Santos,
1990).

Neste aprender constante e continuo, a leitura assume um papel de
importancia inegavel.

E como temos referido a leitura exige compreensao.

Carrol (1977) analisa de modo seguinte as tarefas de leitura: a leitura requer
da parte do leitor um conhecimento da lingua; requer a capacidade de entender que
as palavras escritas sdo andlogas as palavras orais; requer a capacidade de separar
as palavras faladas nos sons que as compdem e juntid-las de novo; requer a
capacidade de reconhecer e discriminar letras e grafemas nas suas formas variadas;
requer a capacidade de proceder num texto da esquerda para a direita e de cima
para baixo; requer competéncia para compreender, inferir e avaliar o texto que se
decifra.

Segundo Rebelo (1990):

“Ler ¢ juntar a actividade de recomposicdo de cada elemento a



representagdo de sentido” (Rebelo, 1990, p.72)

Ler ¢ um processo de reconstru¢ao confuso, labirintico, comum e no entanto
pessoal. Tal como Manguel (1998) realga o cunho pessoal da leitura. Todavia, este
autor afirma que ler nao ¢ de forma alguma um processo anarquico, idiossincratico,
monolitico e unitario. E antes um processo gerativo que reflecte uma tentativa
organizado do leitor para construir um ou varios sentidos dentro das regras da
lingua.

Assim, o conto constitui-se como uma estratégia fundamental na

organizacao do discurso.

A crianca que ouviu contos organiza melhor o discurso e,
consequentemente, aborda melhor qualquer tipo de texto.

Ouvindo historias, criangas ¢ adultos podem apresentar reacgdes que
manifestam os seus interesses revelados ou inconscientes € conseguem vislumbrar
nas narrativas, solu¢des que amenizam tensoes e ansiedades.

Assim, além de acreditar no poder da historia € na magia e atraccdo que
exerce o contador sobre os seus ouvintes, muitos estudos relatam a sua importancia
no desenvolvimento infantil, por ser recreativa, educativa, instrutiva, afectiva
(alargando horizontes, estimulando a criatividade, criando habitos, despertando
emocdes, valorizando sentimentos) e fisica (ajudando na recuperacdo de criangas
enfermas e hospitalizadas). Estimula também a socializagdo, desenvolve a atengao
e a disciplina.

“Ler historias para criangas, sempre, sempre...”.(Abramovich, 1994, p.17)



As impressdes e recordagdes da infancia sempre nos acompanham: a historia antes
de deitar, as férias na casa da avo, a leitura agradavel e descontraida a sombra de
um arvore. Historias sem texto escrito, para bebés; narrativas curtas para criancas
pequenas, com bichinhos, objectos do quotidiano para adequar aos interesses,
como diz Betty Coelho (1989).

Historias de repetigdo e movimento para criangas da fase magica (3 a 6
anos); de encantamento, de fadas, de aventuras para criancas na idade escolar; de
accao e amor, para meninos € meninas na pré-adolescéncia e as relacionadas com o
universo, com os problemas sociais, para adolescentes que sonham em mudar o
mundo.

CAPITULO V

ESTUDO EXPLORATORIO

E também de interesse primdrio levar os rapazes a amar as
palavras... Ora, para amar as palavras e para, a seguir, amar a
leitura, é aconselhavel, como disse La Palice, ndo fazer desamar as
palavras, nem fazer desamar a leitura.

Sebastido da Gama

5.1 METODOLOGIA

Neste capitulo pretendemos apresentar e justificar os processos que

utilizdmos para operacionalizar os objectivos que nos propusemos atingir.



Pretende-se com a metodologia da investigacdo adoptada, orientar o
processo de recolha de andlise, evidenciando através dos parametros conceptuais e
operacionais do presente estudo, atendendo assim a trés aspectos fundamentais,
como referem Anderson e Burns (1989):

e Posicionamento;
* Finalidade e quadro conceptual,

* Plano de investigacao.

Ao reflectirmos acerca da investigagdo sobre a compreensdao da leitura
através do conto, remetemos para Irwin (1986), Giasson (2000) e Sol¢ (2001),
entre outros, que propdem um conjunto de processos simultaneos de leitura, em
interaccao permanente com habilidades metacognitivas necessarias para a
compreensdo do texto escrito. Assim, da observacao do acto de ler/compreender o
texto escrito, parte-se de processos orientados para a compreensao dos elementos
da frase; para a procura da coeréncia entre as mesmas; para a compreensao dos
elementos da frase; para a procura de coeréncia entre as mesmas; para a construgao
de modelos mentais — visdes de conjunto — capazes de permitirem ao leitor, em
interac¢ao permanente com os seus conhecimentos anteriores, captar os elementos
essenciais, a medida que, levantando hipdteses, vai tentando integrar o texto nos
seus conhecimentos anteriores. Em simultaneo, os processos metacognitivos vao

gerindo todo o processo de compreensao.



Irwin (1986) distinguiu cinco categorias de processos divididos em
componentes:
* Microprocessos através dos quais compreendemos a informagao na
frase;
* Processos de integracdo que permitem ligar as proposi¢des ou as
frases;

* Macroprocessos que enquadram a compreensao global do texto;

* Processos de elaboracdo que permitem elaborar inferéncias para
além do texto;
* Processos metacognitivos que gerem a compreensao € Sao

responsaveis pela adaptacao ao texto e a situagao.

Neste estudo pretendemos analisar a relacao existente entre a visualizagdo e
escuta do conto e a aprendizagem e motivacao para a leitura.

Em nosso entender, pode ser considerado investigagdo-acc¢ao, por poder
contribuir para a melhoria das praticas lectivas em contexto pedagdgico.

Esta investigagdo podera ser caracterizada como tipo experimental ou
melhor quasi-experimental, de caracter descritivo.

Segundo Schumacher e Macmillan (1997) este tipo de investigacdo tem por
objectivo a caracterizacao de individuos em grupos, sem que estes sofram qualquer
tipo de manipulagao:

“Research using a descriptive design simply describes an existing
phenomenon by using numbers to characterize individuals or a group. The

purpose of must descriptive research is limited to characterizing something



as it is though some descriptive research suggests tentative relationships.
There is no manipulation of treatment or subjects; the researcher measures
things as they are”

(Schumacher et Macmillian, 1997, p.35)

E a manipulagio da actividade dos sujeitos, que na opinido dos referidos
autores, caracteriza a investiga¢ao experimental.

Este tipo de investigacao requer a intervengao do investigador na defini¢ao
das condi¢des para, posteriormente, proceder a comparagao com sujeitos que nao
sofreram qualquer alternativo, visando determinar relacdes de causa — efeito:

“In an experimental design the researcher manipulates what the subject
will experience. In other words, the investigator has some control over
what will happen to the subjects by systematically imposing or withhold
specified conditions. Typically the researcher then makes comparisons
between subjects who have had and others who have not had the imposed
conditions. Experimental designs also have a particular purpose in mind.:
to investigate cause — and — effects relationships between manipulated

conditions and measured outcomes.’

(Schumacher et Macmillian, 1997, p.32)

O presente estudo concilia métodos de natureza qualitativa e de natureza
quantitativa.
Esta opcao advém do facto de se considerar que o acesso € a representagao

do conhecimento nao pode fundamentar-se numa separagao absoluta entre o que



pertence ao ambito da quantidade € o que pertence ao ambito da qualidade. Em
Caws (1989), encontramos a confirmacdo desta complementaridade ao nivel dos
dois métodos citados:

“Qualitative and quantitative do not divide up a territory, they both cover

it, overlapping almost totally”. (Caws, 1989, p.26)

As tarefas adoptadas possibilitam que os sujeitos revelem aspectos das suas
rotinas familiares que comprovem a importancia destas na motivagdo para a

aprendizagem do conto.

5.1.1 POPULACAO E AMOSTRA

A populagdo a investigar ¢ constituida por 40 alunos do Jardim de Infancia
(dos 2 aos 5 anos) e 40 alunos do 4° ano de escolaridade do Ensino Basico, de um
Colégio da freguesia de Rio Tinto, do Concelho de Gondomar, distrito do Porto.

Com o objectivo de pretendermos uma amostra o mais representativa
possivel, adoptamos a tabela de Robert V. Krejcie e Daryle W. Margan (1970),
cujo quadro nos fornece os dados necessarios a constituicdo da amostra.

A esse respeito os autores referem o seguinte:

“Clearly, sampling within classrooms is not appropriate for program
evaluation purposes. However , sampling or small populations such as a
classroom) may be used for other purposes. Exploratory or pilot studies
may give indications or hunches which can then studied more thoroughly

with the larger groups. Groups between 10 and 30 can be used



advantageously for such purposes and are easier to handle

computationally.”

(Robert V. Krejcie and Daryle W. Margan, 1970, p. 667-610)

A breve caracterizagdo do colégio, que passamos a apresentar, foi-nos

fornecida pela respectiva direc¢ao do colégio em questdo:

DADOS GEOGRAFICOS

O Externato Camoes situa-se na cidade de Rio Tinto, freguesia do concelho
¢ comarca de Gondomar, distrito ¢ diocese do Porto, é a maior ¢ mais urbanizada
freguesia, com mais de 40 mil eleitores e cerca de 75 mil moradores.

Dista 7 km, a Noroeste, da sede do concelho € 3 km do Nordeste da sede do
distrito, sendo atravessada de Norte para Sul por um ribeiro que originou o
toponimo e desagua em Campanha. E um dos locais mais pitorescos da cidade do
Porto, com fabricas de fiagao e tecidos, papel, amido, mobilidrio e botdes, a par de

campos verdejantes e densas bougas de pinhais.

HISTORIA DE RIO TINTO

Rio Tinto tem o seu nome ligado ao rio que a atravessa, havendo mesmo

uma lenda que explica o seu toponimo.



No inicio do século X, os Cristaos ganhavam terreno aos Mouros.

Governava o Conde Hermenegildo Gutierres o territério da Galiza até
Coimbra, tendo como centro o Porto.

Contudo, o Califa Abdelramam III, com um poderoso exército, fez uma
violenta investida, cercando a cidade do Porto. O Rei Ordonho II desceu em
socorro do seu sogro, o Conde Gutierres, conseguindo afastar os Mouros e
perseguindo-os para longe da cidade.

Junto a um limpido ribeiro, travou-se a sangrenta batalha. Na memoria do
povo, ficou o sangue derramado que, de tdo abundante, tingiu as cristalinas aguas
do rio, passando desde entdo a chamar-se Rio Tinto.

O rio atravessa a freguesia sensivelmente a meio, numa orientagao
aproximada Norte-Sul. Nasce em Ermesinde, muito perto do limite norte da
freguesia e ¢ a principal, e quase Unica, linha de 4gua que existe na localidade.

Durante séculos, o rio forneceu a populacdo agua e peixe. As lavadeiras
ganhavam a vida nas suas aguas, proliferavam nas margens os moinhos, cujos
moleiros disputavam com os lavradores a agua das regas. Mais recentemente,
durante a ultima década do século XX, o rio que corre em Rio Tinto foi alvo de um
crime ecoldgico, tendo uma parte considerdvel da sua extensdo sido entubada e
enterrada a alguns metros abaixo da superficie do solo, de forma a facilitar a
expansao urbanistica do pequeno municipio.

A povoagdo de Rio Tinto ¢ anterior a criagao do reinado de Portugal. O
lugar pertencia ao antigo julgado da Maia, e identificava-se pela existéncia de um

antigo convento de Agostinhas, fundado em 1062.

D. Afonso Henriques, apds a criacdo do reino de Portugal, protegeu-o
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dando-lhe foro de couto a 20 de Maio de 1141, foro esse renovado pelos monarcas

posteriores. Em 1801 tinha 2 675 habitantes.

CARACTERIZACAO SOCIO-ECONOMICA DO CONCELHO

No quadro seguinte apresentam-se os dados relativos a populagdo

economicamente activa neste concelho:

Indicador Vlor Unidade
Populagio Economicamente Activa HM 84 508 individuos
Populacio Economicamente Activa H 46 803 individuos
Populagio Economicamente Activa e Empregada HM 78 063 individuos
Populagiio Economicamente Activa e Empregada, H 43 852 individuos
Populago Economicamente Activa e Empregada, CAE O 334 individuos
Populagio Economicamente Activa ¢ Empregada, CAE 1 a 4 27 987 individuos
Populagiio Econonticamente Activa e Empregada, CAE5a 9 49 542 individuos
Populagio E(:IOI]OmiC'rlmeﬂte Activa e Empregada, CAE5a 9 - 30743 individuos
relac. C/ Activ. Econ.

Taxa de Actividade HM, em 1991 48.4 percentagem
Taxa de Actividade H, em 1991 59.1 percentagem
Taxa de Actividade M, em 1991 38.1 percentagem
Taxa de Actividade HM, em 2001 515 percentagem
Taxa de Actividade H, em 2001 58.4 percentagem
Taxa de Actividade M, em 2001 449 percentagem

CARACTERIZACAO HABITACIONAL DE RIO TINTO

No quadro que a seguir se apresenta, pode ver-se a estrutura da habitacao
em Gondomar, por freguesia. Entre 1991 e 2001, o nimero de familias cléassicas
residentes no Concelho cresceu cerca de 29%, tendo o nimero de alojamentos
classicos crescido cerca de 40%. No mesmo periodo, o nimero de edificios

aumentou cerca de 17%.


http://pt.wikipedia.org/wiki/1801
http://pt.wikipedia.org/wiki/1141

Nao havendo dados relativos a populacao residente em 1991, podemos no

entanto concluir que o acréscimo deve ter sido significativo em funcao dos valores

registados.
Ano 1991 ANO 2001
: Familias Aloja. Populacio Familias Aloja.
FREGUESIA Cldssicas Familiares | Edificios p. 7 Cldssicas Familiares Edificios
. —_ Residente . o
Residentes Cléssicos Residentes | Classicos
Bapuin.do MUl 500n 3185 2377 | 13943 4603 5.524 3.037
(Rio Tinto)
Covelo 470 467 472 1.755 522 569 468
Fénzeres 5252 5.690 3.295 22.007 7.403 8.512 3913
Foz do Sousa 1.818 1.830 1.514 6.405 1.925 2.134 1.712
Gondomar (580 o9 6.831 4008 | 25717 8.511 10444 5132
Cosme)
Jovim 1.954 1.995 1.331 7112 2.148 2312 1.579
Lomba 487 611 585 1.711 525 725 648
Medas 665 705 '625 2353 719 816 677
Melres 839 998 851 3945 1.102 1.233 1.092
Rio Tinto 13.096 14.520 8.624 47.695 16.904 20.592 9.645
Sdo 523;0 Sl 5093 3812 17324 5356 6.054 4040
Valbom 4.085 4.381 2.495 14.129 4.849 6.019 3.261
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Figura 4 - Densidade populacional no Concelho de Gondomar, em 2001



POPULACAO ACTIVA

A populagdo activa de Rio Tinto distribui-se pelos trés sectores de
actividade de um modo diferente das restantes freguesias do concelho de

Gondomar, conforme pode ser observado no seguinte grafico.
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Hoje, uma parte dessa populacao ja trabalha em Rio Tinto, porque muitas

actividades secundarias e terciarias surgiram neste espaco



CARACTERIZACAO DA COMUNIDADE EDUCATIVA

POPULACAO DISCENTE

A populacido estudantil do colégio em andlise provém das varias freguesias
do concelho de Gondomar, bem como dos concelhos limitrofes: Porto, Ermesinde,
Maia e Valongo. Nos ultimos dois anos, t€ém ingressado alguns alunos dos
concelhos mais interiores do distrito do Porto, como dos de Aveiro e de Braga que
com eles confinam (Penafiel, Marco de Canaveses, Amarante, Santo Tirso, Trofa,

Famalicao, Castelo de Paiva...)

Nimero de alunos por nivel de ensino

= Pré-escolar m1° Ciclo 22 Cicle 3? Ciclo ® Secundério




PAIS E ENCARREGADOS DE EDUCACAO

As condigdes socio-econodmicas dos Pais/Encarregados de Educagao e das
familias dos alunos sao bastante diversificadas, variando consoante a situagao € o
grupo social em que se enquadram.

A limitacdo do estudo apresentado nesta pequena freguesia do concelho de
Gondomar deve-se ao facto da investigadora se encontrar ligada como docente do

1° ciclo do Ensino Basico, no colégio em questao.

5.1.2 INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Os instrumentos que serviram a andlise foram os seguintes:
* Inquérito direccionado aos pais dos alunos do Jardim de Infancia (de
escolhas multiplas — ANEXO)
* Inquérito direccionado aos 40 alunos do 4° ano de escolaridade, do 1°

ciclo do Ensino Basico (de escolhas multiplas — ANEXO)



5.1.3 INQUERITO

Através dos inquéritos aplicados (inquéritos de escolha multipla) a todos os
alunos do Jardim de Infancia e do 4° ano, que fazem parte da amostra, pretendeu-se
recolher informagao, visando a caracterizagao sociocultural do meio de onde os
alunos sao oriundos, mas também conhecer as suas preferéncias ou habitos de
leitura. Tentamos assim descobrir se os alunos preferem ler um livro ou ver o DVD

desse mesmo livro.

5.1.4 RECOLHA DE DADOS

Apos a autorizagao da direc¢do do colégio para as recolhas de dados, bem
como o consentimento dos professores e alunos intervenientes, foram aplicados os
respectivos inquéritos. Sublinhe-se que a utilizagdo das técnicas de recolha de
informagdo, presumindo-se que conduzem a dados significativos, poderdo nao
produzir os resultados esperados (Marshall ¢ Rossman, 1989, Patton, 1990).

A forma de resolucao de todos os documentos foi individual.

O tempo destinado a resolugdo dos inquéritos decorreu durante as aulas
normais, com aviso prévio aos Encarregados de Educacgdo, pedindo autorizacao
para o fazer.

Os inquéritos foram lidos em voz alta.

CAPITULO VI



RESULTADOS

“A complexidade envolvida no processo de aprendizagem

da leitura requer do aprendiz de leitor motivacdo, vontade,

esfor¢o e consciencializagdo do que esta a ser aprendido. Por sua vez a
morosidade inerente ao dominio desta competéncia exige, também, que o seu
ensino se ndo limite a descodificagdo alfabética e se prolongue, de forma
sistematizada e consistente, ao longo de todo o percurso escolar.

A aprendizagem da leitura é uma tarefa para a vida inteira.’

s

(Sim-Sim, 2002, p. 5)

6.1 ANALISE DOS GRAFICOS DO 1° CICLO

Analisou-se uma populagdo de 40 alunos, respeitantes ao 4° ano do 1° ciclo

do Ensino Basico. sexo
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Este grafico mostra-nos que a maior parte dos inquiridos sdao do| sexo
feminjino (23 alunas e 17 alunos).
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No que diz respeito as idades cronoldgicas, a maioria dos alunos situa-se
nos 9 anos de idade.

25

20

15

10

0 T T T
8 9 10

Analisando a situacdo profissional dos Encarregados de Educagdo (§exo

masculino), cerca de 47% (equivalente a 19 pais) dizem pertencer a profissoes



liberais, tais como: advocacia; medicina; contabilidade, etc.

38% dos inquiridos (o equivalente a 15 pais) pertencem a opc¢ao Outros,
desempenhando fungdes tais como: mecanicos; engenheiros; empregados fabris,
etc.

Os restantes 15% da amostra (6 pais) pertencem a funcdo publica.

PROFISSAO DO PAL:

15
38%
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15%

W Liberais O Fungao Publica O Outros

Quanto ao lado materno, 37% das inquiridas (15 maes) afirmam exercer

fungdes varias, no que enquadramos em Qutros, tais como: costureira; empregada

fabril; merceeira, etc.

27% (11 maes) pertencem a funcdo pdblicqs%l 8% (7 maes) sdo domésticas;

15% (6 maes) pertencem 3§, clg§se libe como: advogadas; médicas;

37%

dentistas, etc. As restantes 3% (I mae) encofip#-se desempregada.
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Remetendo-nos agora para a analise das questdes dos inquéritos, ¢ em
resposta a primeira pergunta: “1- Gostas de ouvir contar contos?”, ¢, claramente
evidente, que a maior parte das criangas inquiridas gosta de ouvir contar contos.
Apenas um aluno afirmou ndo gostar. Apds uma analise deste caso ficou claro nas
suas respostas ao inquérito, que prefere, sem sombra de duvidas, e ele mesmo o

afirma, ver televisao do que ouvir contar uma historia.
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Em andlise a esta segunda questdo “2- Quando ouves uma histéorinha
sentes-te:” 28% dos alunos (o equivalente a 25 criangas) afirmam que se sentem
felizes quando ouvem contar uma histéria. Um outro sentimento manifestado por
25% das criangas (23 inquiridos) ¢ o sentirem-se contentes quando ouvem um
conto. 22% dos alunos (20 alunos) afirmam que nao pensam em mais nada e 21%
(19 alunos) sentem-se realmente bem. 3% (3 alunos) mostram-se confusos em
relagdo ao que sentem quando ouvem contar uma histéria afirmando ndo saber

definir o que sentem. Um tnico aluno (1%) afirma sentir-se triste. Este caso esta

ligado com o gréfico anterior, em que afirma ndo gostar de ouvir contar contos.
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Nesta questdo: “ 3- Quais sdo os contos que ouviste contar?” ha vérios
alunos que demonstraram conhecer bem as histérias apresentadas. 11% dos
inquiridos (39 alunos) afirmaram ja ter ouvido contar o Capuchinho Vermelho e
Os Trés Porquinhos, 10% ouviram a Cinderela, O Patinho Feio, Branca de Neve,

Pinoquio, Carochinha entre outros.
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Quem, normalmente, costuma contar as histérias a estes 40 inquiridos sao,
em grande maioria, os professores. Aqui esta representado o importante papel do
professor enquanto motivador para a leitura e para a divulgacdo do conto.

Também a mae aqui representa um importante papel. 30% dos alunos (29
criancas) afirmaram que a mae tem por habito contar-lhes historias, seguida do pai,
com 14% (14 alunos). Surgem-nos depois respostas como a avo e outros familiares
com 8%. Ao analisar estes graficos fiquei perplexa pois sempre acreditei que os
avos tivessem um papel muito mais presente no que diz respeito aos contos. Desde

sempre foram os membros da familia que mais motivaram a crianga para ouvir

contar os contos

4 - QUEM TE COSTUMA CONTlgfi/R HISTORIAS?
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Nesta proxima pergunta: “De todos os que ouviste contar qual foi o que
gostaste mais?” podemos observar neste grafico que Os Trés Porquinhos foi o
conto que mais agradou (10 alunos) seguido de Cinderela por 8 alunos.

Capuchinho Vermelho e Pinoquio tiveram ambos 4 votos, seguido por Alice
no Pais das Maravilhas e o Patinho Feio. E de realgar que contos como: Branca
de Neve, Bela Adormecida, e carochinha foram contos que nao despertaram
grande interesse nesta populagdo, o que ¢ bastante estranho, pois sdo os contos

mais contados pelos professores € nao so.
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Este ¢ um dos graficos mais esclarecedor de todo o inquérito. Aqui estd
claramente provado que, hoje em dia, e sempre de acordo com as amostras
estudadas, os alunos preferem ver um DVD ou um filme animado do que ouvir
contar um conto. Uma grande percentagem de alunos afirmou preferir ver um
DVD sobre uma histdrinha, do que ouvi-la contar.

Um dos motivos que os leva a gostarem mais de ver um DVD ¢ o facto de

ter imagem, som e cor. Eles afirmam preferir ter estes conjuntos de factores do que

se limitarem a ouvir contar um conto e de terem eles que imaginar todo o enredo.

6 — PREFERES OUVIR CONTAR UMA HISTORIA OU VER O DVD
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Grande parte dos inquiridos respondeu que véem entre 1 a 3 horas de
televisdao, por dia, excluindo os fins-de-semana. E razodvel, para criangas tio

novas.

7 — QUANTAS HORAS DE TELEVISAO VES POR DIA?
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Nesta questdo, 37% dos inquiridos afirma ver mais telenovelas do que

programas infantis, que apenas ocupa 34%.

8 - COSTUMAS VER PROGRAMAS:
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Nesta questdo ja se nota uma grande adesdo a televisdo via cabo/satélite.
Uma grande percentagem de alunos afirma possuir este sistema em suas casas, o
que lhes facilita a visualizagdo de canais unicamente infantis, tais como: Disney

Channel; Canal Panda; Cartoon Network, dando-lhes uma perspectiva mais

alargada e diferenciada de programas infantis.

10 - TENS TV POR CABO?
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Uma maioria esmagadora possui leitor de DVD ou Video, o que lhes facilita
a visualizacao de filmes sobre contos bem conhecidos. Dai também hoje em dia
eles preferirem, provavelmente, ver desenhos animados do que ouvir os contos.

Estéa tudo ao seu alcance: DVD’S; Videos; Televisao por cabo; satélite...

11 - TENS LEITOR DE DVD OU VIDEO?
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Eis, mais uma vez, o importante papel do professor. Nesta questdo todos os

alunos afirmaram ja ter ouvido contar histérias por parte dos seus professores, dai

na questdio n° 4 os inquiridos terem afirmado que os professores eram,

maioritariamente, quem lhes contava as histérias. Estdo interligadas estas duas

questoes.

12 - NA TUA ESCOLA, COSTUMAS OUVIR CONTAR HISTORIAS?
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Nesta proxima pergunta, constata-se que a esmagadora maioria dos

inquiridos afirma ver DVD’S ou videos.



13 - COSTUMAS VER DVD’S OU VIDEOS?
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Nesta questdo, uma grande parte dos alunos mostra ter por habito ir ao

cinema e ja analisando a pergunta que se segue: “15 — Quando vais ao cinema




costumas ver filmes ou desenhos animados?”, mostram que preferem ver
desenhos animados. Todas estes factores, vao, sem duvida, influenciar os alunos
nas suas preferéncias. A vida do quotidiano de seus pais ja ndo lhes permite ter
tempo para lhes contar historias. Para substituir essa lacuna preferem leva-los ao
cinema, ou até mesmo alugar-lhes um DVD, para ver em casa. Assim, enquanto
eles se deliciam com o poder da televisao, os pais aproveitam esse tempo para as

lides domésticas.

14 - COSTUMAS IR AO CINEMA?
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Nesta ultima questdo uma grande maioria afirma ver desenhos animados
quando se deslocam ao cinema. O poder da imagem, aliado a cor e ao som, fazem

as delicias das criangas.




15 — QUANDO VAIS AO CINEMA, COSTUMAS VER FILMES OU

DESENHOS ANIMADOS?
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Em suma, e analisando os resultados obtidos, concluimos que uma grande
parte dos alunos inquiridos j& ouviu contar diversos contos, quer pelos professores,

quer pelos pais ou avos, mas devido as novas tecnologias, a facilidade em estarem




em contacto com esses mesmos contos, quer através da televisao por cabo, do
DVD ou através do cinema, faz com que prefiram ver o conto do que ouvi-lo

contar.

6.2 ANALISE DOS GRAFICOS DO PRE-ESCOLAR

Analisou-se uma populacdo de 40 alunos, respeitantes ao Pré-escolar

(criancgas dos trés aos cinco anos).

1 — Como costumam ocupar o vosso tempo livre?

8%

34
39%

31%

O Passear B Ver TV O Ficar em casa O Praticar Desporto

A esta questdo a maioria respondeu que costumava passear, mas repare-se

que ver televisdo foi a segunda opgao, com uma diferenca de 8%.



2 — Quais sao as actividades preferidas dos vossos educandos?
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Em média um casal vé entre uma a duas horas de televisao por dia, e

afirmam que ao fim-de-semana véem mais.
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Uma maioria esmagadora afirma que os seus educandos véem televisao
sozinhos, o que pode ser preocupante, pois durante este tempo as criangas nao

estdo a ser controladas respectivamente ao que estdo a ver.

6 — Quais sao os vossos programas preferidos?
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Os pais aqui respondem que em primeiro lugar os seus filhos preferem ver

desenhos animados e depois telenovelas.

8 — Acham importante a televisdo para a vida dos vossos filhos?
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Maioritariamente a resposta a esta questdo ¢ afirmativa. A televisdo comeca
aqui a apresentar-se com algo importante e até mesmo essencial, para a vida dos

seus educandos.
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A esta resposta dizem ter entre duas a quatro televisdes, sendo o niimero
trés o mais votado. Quase que podemos especular: uma televisao na sala, cozinha e

outra no quarto do casal.
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E curioso notar que nesta questdo, uma grande percentagem dos pais nunca
se tinha interrogado se conseguiriam ou nao viver sem televisdo, nos dias que

correm. Nesta pergunta as respostas estdo muito equilibradas.
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Nesta pergunta a maior parte dos encarregados de educacdo afirmou ler e

partilham a ideia de que, hoje em dia, ja pouco se 1€.
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Nesta questdo, uma esmagadora maioria afirma que as criancas de hoje
trocaram os livros pela televisdo. Esta questdo ¢ de grande importancia para a
minha tese, pois vem corroborar a ideia de que o conto (leitura) foi substituido pelo

poder da imagem.
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15 — Quem costuma conta-las?
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Nesta questdo, quase toda a totalidade dos encarregados de educacgdo
afirmam contar contos aos seus filhos, quase sempre pela boca da mae, seguindo-
se do pai e por fim dos avos.

Esta constatagdo deixou-me bastante surpresa, pois os avds sempre

desempenharam a fun¢do de grandes contadores de histdrias.

16 — Quais sao as historias preferidas dos vossos filhos?
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O Capuchinho Vermelho e os Trés Porquinhos parecem ser os contos

preferidos destes 40 inquiridos (19% dos votos).
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Nestas duas ultimas questdes dos inquéritos, quase todos os alunos (39) ja
viram alguns dos contos acima mencionados em DVD ou video e afirmam que vé-
los foi bem mais agradavel e interessante do que ouvi-los contar. Sem duvida que
estes inquiridos preferem a televisdo e tudo aquilo que a rodeia a leitura ou até
mesmo a audi¢ao dos contos. Recordemos que esta analise se baseou em criangas

do ensino pré-escolar. Desde cedo a preferéncia pela televisao ja ¢ marcante.



CAPITULO VII

CONCLUSAO

Mudaram os tempos, mudam os costumes. Hoje em dia, poucas familias
conservam o antigo hébito de contar historias para as criangas, a hora de dormir.
Para quem ficou a funcao de provocar a imaginacao infantil?

A nossa preocupacdo ¢ que a escola, que também deveria suscitar o
imagindrio infantil, dedica a essa tarefa um tempo insuficiente para obter algum
resultado minimamente satisfatorio.

Acreditamos que o professor, enquanto verdadeiro agente da accdo
educativa, deve tomar para si a fun¢do de estimular a imaginagdo dos alunos
contando historias de maneira natural, e sempre, ndo apenas na restrita "hora do
conto".

Virios sdo os momentos propicios para isso: um facto ¢ melhor entendido
se acompanhado da sua historia: a historia das grandes descobertas e invengdes, as
lendas, a historia dos vencidos, a histéria da matematica, da mitologia greco-
romana, por exemplo, podem servir como elementos instigadores da imaginagao

do aluno, levando-os a questionar, a formular hipoteses, a inventar outras historias.

Ao contar histérias, o professor estabelece com o aluno um clima de



cumplicidade que os remete a época dos antigos contadores que, em volta do fogo,
contavam a uma plateia atenta as historias do seu povo, as origens das coisas, 0s
costumes, os valores etc. Para que ndo precisemos inventar a roda a cada dia, ¢
necessario que o patrimonio cultural que a humanidade acumulou durante séculos
seja conhecido pelas novas geragdes.

E nada melhor do que contar histdrias, para fazer reviver o que existe na
memoria colectiva.

Mudaram os tempos, mudam os costumes. A plateia ndo se retine mais em
volta do fogo, mas numa escola: as histérias saidas da boca do velho contador
foram parar dentro dos livros. Os contadores de histdrias, no entanto, continuam
sendo cada vez mais necessarios. Porqué? E preciso lembrar que os livros so sdo
uteis se existirem leitores.

A escola, preocupada com a accdo de ensinar a ler, relegou a um ultimo
plano a formagdo de leitores, assunto complexo, mas que certamente passa pelo
estimulo a leitura pelo simples prazer de ler.

Ler pelo gosto de ler, sem cobranga maior que a de deixar a imaginagao
correr solta para criar outros mundos. Entdo os contadores de historias, os
professores contadores de histérias sdo necessarios, sim. Sao eles o elo entre a
crianga ¢ o livro. Enquanto ouve uma historia, o aluno transforma-se em produtor
de texto, em co-autor da histéria que lhe é contada, pois com as pistas que a voz do

contador lhe oferece, desenha na cabega épocas, lugares, personagens.

E a voz do contador, atenta a reac¢do da plateia, alteia-se, sussurra, faz

pausas, treme, transforma a leitura do conto num magico momento de



cumplicidade. Terminada a histdria, o ouvinte quer prolongar seu prazer de ouvir.

E a hora em que o professor contador deve promover o encontro entre o
aluno e o livro onde esta a histéria contada; ¢ a hora de ler o registo escrito ¢ a
ilustragdo, ¢ a hora de confirmar/negar as hipdteses levantadas enquanto a historia
era ouvida. E também a hora em que o ouvinte/leitor percebe que pode reler os
capitulos de que mais gostou, saltar paginas, ler uma frase aqui, outra ali, enfim,
pode escolher o rumo de sua leitura e ir em busca de outras historias do mesmo
autor ou de outras histérias do mesmo género, trilhando os caminhos para a sua
formacgao de leitor critico. O que temos comprovado na pratica ¢ que, depois de
ouvir uma histéria bem contada, a reac¢do imediata do aluno ¢ pedir o livro para
ler.

O professor que se preocupa com a promog¢ao da leitura deve disponibilizar
para os alunos livros dos mais variados géneros e autores, jornais ¢ revistas, de
forma a possibilitar-lhes a ampliacao do repertorio enquanto leitores.

O ser humano €, por natureza, contador de historias. Algumas técnicas e
vivéncias podem ajudar o professor a utilizar bem essa caracteristica que lhe ¢
propria.

Dessa forma, a actividade de contar histérias pode-se transformar num
importantissimo recurso de formacao do leitor para toda a vida e ndo apenas para a

escola.

E comum o contador de histérias sentir-se inibido ou ndo preparado, por
nao possuir todas as aptidoes ideais para narrar satisfatoriamente uma fabula,

historia ou poesia.



Virias sdo as técnicas de contar historias que se misturam com as
qualidades necessarias ao contador ou narrador. Podemos citar, apenas

enumerando, as que mais se destacam:

-verificar o local, horario ¢ as acomodagoes;

-conhecer o publico a que se destina e ter o dom de encantar ¢ dominar o auditorio;
-conhecer o enredo com absoluta seguranca;

-narrar com naturalidade, sem afei¢do, com voz clara e expressao viva,

-enfatizar os pontos emocionantes da historia através das variagdes de tonalidades
de voz e pausas oportunas;

-sentir/viver a histdria, emocionando-se com a propria narrativa,

-ndo romper o fluxo da narrativa com conselhos e explicagdes;

-ndo perder o fio da meada quando estiver a fazer uso do livro ou outro elemento
ilustrativo;

-tirar partido de pequenos incidentes, sem interromper a historia;

-tratar o ouvinte com simpatia e camaradagem, sem adoptar um ouvinte predilecto;
-ndo demonstrar irritagdo com a presenga de ouvintes desinteressados ou
irrequietos;

-chegar aos desfecho sem apontar a moral ou aplicar ligcdes;

-estar aberto para comentarios apds a narrativa.

Contar historias ¢ saber criar um ambiente de encantamento, suspense,
surpresa € emoc¢ao, onde o enredo e as personagens ganham vida, transformando
tanto o narrador como o ouvinte. Deve impregnar todos os sentidos, tocando o
coracdo e enriquecendo a leitura do mundo na trajectoria de cada um.

E, como conclui Chiavini (1994, p. 473)



“Como ¢ facil lidar com os pequenos... Eles aceitam
incondicionalmente as ofertas sinceras, deixam-se cativar sem medo
por tudo aquilo de que possam auferir prazer, e nos contagiam com o
gosto com o qual se envolvem nas tarefas propostas. E sdo

reconhecidos”.

Neste trabalho tentdmos contribuir para uma maior compreensao dos
factores subjacentes a motivacdo para ler, em contexto escolar, ¢ tendo
sempre como base o conto oral.

Neste sentido pareceu-nos util olhar em duas direcg¢des: primeiro, para
a nocao de conto e suas principais caracteristicas; segundo, para a nogao de
leitura e em seguida, para a nossa pratica pedagdgica enquanto professores.

Na primeira parte desta dissertacdo, procurdmos clarificar o que se
entende por conto, € explicar em que consiste a literatura infantil onde este se
insere € em nossa opinido atingimos estes objectivos.

Exploramos as caracteristicas do conto e tentamos analisar o valor que

a televisao tem nos dias de hoje.

Na segunda parte do trabalho, destacamos os resultados obtidos na
investigagao-acg¢ao realizada.
Parece-nos, também, poder confirmar a hipdtese com que iniciamos

este estudo:

» Existem diferencas significativas na motivagdo para o conto nas

criangas cujos pais, em casa, tém habitos televisivos.

Os alunos inquiridos afirmam que lhes ¢ bem mais agradavel e motivador



visualizar um conto na televisao, ou at¢ mesmo em DVD, do que ouvi-los contar.
As rotinas familiares sdo fundamentais perante as respostas dadas pelos
pais.
Didlogos entre pais e filhos sdo sempre motivadores e estardo sem davida

sempre ao servico da aprendizagem das criangas.
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SEXO: Masculino O IDADE:

Feminino O

Profissao do PAI:

Profissio da MAE:

Questionario:

1. Gostas de ouvir contar contos?

SIM: NAO O
Muito O
Pouco O

2. Quando ouves uma histérinha sentes-te:

Bem [

Contente [

Nao penso em mais nada [
Feliz OO

Triste OO

Nao sei O

3. Quais sdo os contos que ja ouviste contar?

Capuchinho Vermelho OJ
Cinderela O

Branca de Neve [

Os Trés Porquinhos O

O Pinoquio OO

A Polegarzinha O

Carochinha O

Alice no Pais das Maravilhas [
O Patinho Feio O

Outros contos O



4. Quem te costuma contar historias?

Mae O

Pai O

Avo O

Avo O
Professor (a) O

Outros:

5. De todos esses contos que ouviste contar, qual foi 0 que mais gostaste?

Porqué?

6. Preferes ouvir contar uma historia ou ver o DVD/Cassete Video sobre essa
historia?

Sim, prefiro ouvir contar uma histoéria 0 Porqué?

Nao, prefiro ver o DVD ou a cassete de video 00 Porqué?

7. Quantas horas de televisao vés por dia?

8. Costumas ver programas:

Infantis O
Telenovelas O
Telejornal O

Outros programas:

9. Que DVD’s sobre contos infantis ja viste tu?

10. Tens TV cabo?

Sim O Nao O



11. Tens leitor de DVD ou Video?

Sim O Nao O

12. Na tua escola, costumas ouvir contar historias?

Sim O
Nio O

13. E costumas ver DVD’S ou videos?

Sim O
Nao O

14. Costumas ir ao cinema?

Sim O
Nio O

15. Quando vais ao cinema, costumas ir ver filmes ou desenhos animados?

Filmes O

Desenhos Animados O

Obrigada pela tua ajuda ©

ANEXO 2 - INQUERITO PRE-ESCOLAR



Profissao do pai -

Profissao da mae -

O QUOTIDIANO DA FAMILIA:

1. Como costumam ocupar o vosso tempo livre?

Passear OJ

Ver televisao O
Ficar em casa [
Praticar desporto O

Outras:

2. Quais sao as actividades preferidas dos vossos educandos?

Brincar [

Ver televisdao O
Ouvir musica O
Folhear um livro OJ
Andar de bicicleta

Outras:

3. Com que frequéncia véem televisdo por dia?

1 hora O

2 horas O

3 horas

Mais de 3 horas [

4. E ao fim-de-semana, costumam ver mais ou menos televisao?

Mais O
Menos O

5. Os vossos filhos véem televisiao sozinhos?

Sim O



Nao O
6. Quais sao os vossos programas preferidos?

Telejornal O
Telenovelas O

Filmes O

Séries O

Desenhos animados O
Documentarios [J
Desporto O

7. E os dos vossos filhos?

Telenovelas [

Séries [

Desenhos animados [J
Desporto OJ
Concursos OJ

Documentarios [

8. Acham importante a televisao para a vida dos vossos filhos?

Sim O
Nao O

9. Quantas televisoes tém em casa?

Uma O
Duas O
Trés O
Quatro O

Cinco ou mais O

10. Imaginam-se a viver sem televisio?

Sim O
Nio O



Nunca tinhamos pensado nisso [

11. Costumam ler?

Sim O
Nao O

12. Qual a vossa opiniao sobre a pratica da leitura, nos dias de hoje?

Ainda se 1& muito O

Ja ndo se 1€ tanto como antigamente [

13. Na vossa perspectiva enquanto pais, acham que, hoje em dia, as criancas
preferem ler um bom livro ou ver televisio?

Ler um livro O

Ver televisiao O

14. Costumam contar historias aos vossos filhos?

Sim O
Nao O
Sempre O
Nunca O

15. Quem costuma conta-las?

Mie O
Pai O
Avos O

Outra:

16. Quais sao as historias preferidas dos vossos filhos?

Capuchinho Vermelho OO



Branca de Neve [0

Pinoquio O

Trés Porquinhos [

Cinderela O

Alice no Pais das Maravilhas [J
Carochinha O

Outras:

17. Os vossos filhos ja viram algum desses contos em filme (DVD/Video/
Televisao ou Cinema)?

Sim OO Na vossa opiniio, qual foi a maneira que eles mais gostaram? Conto [
Filme O
Nao O

Alguns O

Obrigada pela vossa disponibilidade e apoio ©
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