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Apresentacao

Elza de Sa Nogueira’
Patricia Pedrosa Botelho?

Buscamos, com este livro, o didlogo entre escola e universidade, em que
pudessem ser compartilhadas pesquisas, reflexdes e acdes no ambito do ensino
de literatura e da promocao do letramento literario na esfera escolar realizadas
em trabalhos conjuntos por professores académicos e professores do ensino
basico, pds-graduandos e estudantes de ambos os espacos, numa perspectiva de
gue a formacdo docente deve se realizar, conforme propde Antonio Névoa, num
“entre-lugar” de encontro entre sujeitos que atuam em colaboracdo, tendo suas
experiéncias e seus conhecimentos tedricos e praticos valorizados. Tal proposta
reflete a perspectiva do programa de pos-graduacao no ambito do qual ela surgiu
- 0 Mestrado Profissional em Letras da Universidade Federal de Juiz de Fora
(PROFLETRAS/UFJF) -, programa que apostou, desde seu inicio, numa composicao
hibrida do corpo docente, mesclando professores da Faculdade de Letras e do
Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal de Juiz de Fora (Colégio de Aplicacdo
Jodo XXII), bem como, posteriormente, também, do IF Sudeste MG.

Nossa proposta buscava, além disso, que essas pesquisas, reflexdes e
acdes Ndo apenas problematizassem os limites e as possibilidades, mas também
propusessem ou encarnassem praticas pedagdgicas capazes de potencializar e
de circunscrever de outro modo o espaco da literatura na escola. De fato, todas as
abordagens que aqui apresentamos, mesmo as mais tedricas, tém essa preocupacdo
de ndo apenas problematizar, mas também de propor, trabalhando com temas que
julgamos fundamentais para o ensino e o letramento literarios: a importancia da
subjetividade do leitor e das dimensdes social e afetiva do compartilhamento da
leitura literaria; a abordagem de temas fraturantes, da violéncia, do racismo, através
da leitura literaria; a abordagem da literatura de modo integrado a outros eixos do
ensino de Lingua Portuguesa e de outras areas do conhecimento; a construcéo
de repertorio literario na escola; a abordagem da literatura nos livros didaticos,
nos documentos curriculares oficiais e exames de ingresso as universidades; entre

1 Doutora em Letras pela PUC-Rio. Professora do Colégio de Aplicagdo Jodo XXIII/UFJF e do Programa
de Pés-graduacdo Profletras/UFJF. E-mail: elzasanogueira@ ufjf.br

2 Pés-doutora em Estudos Literarios pela UFJF. Professora do Instituto Federal do Sudeste de Minas
Gerais e do Programa de Pds-graduacao Profletras/UFJF. E-mail: patricia.botelho@ifsudestemg.edu.
br.



outros aspectos pertinentes e relevantes da educacéao literaria que atravessam os
textos dessa coletanea.

Os sete primeiros capitulos que compdem este livro abordam a questédo da
leitura literaria na escola como experiéncia estética e humanizadora. A partir do
conceito de experiéncia de Jorge Larrosa Bondia - algo que nos passa, hos acontece
e nos transforma - e das reflexbdes de Michele Petit acerca da leitura literdria em
contextos de vulnerabilidade social, Dayane Campos da Cunha Moura e Rafaela
Kelsen Dias defendem, no primeiro capitulo, uma abordagem da leitura literaria
como experiéncia - especialmente em ambitos escolares publicos, nos quais se
ampliam as condicdes de vulnerabilidade social dos estudantes -, no sentido de
gue ela possa cumprir seu propodsito mais elevado, que se refere a transformacéao
do leitor, pela descoberta do mundo e do outro, mas também de si mesmo e de
sua propria voz.

Em A literatura como um mecanismo de confronto a violéncia e ao abuso
contra criancas: leitura necessaria para romper silenciamentos, Hellen Jacqueline
Ferreira de Souza Dantas de Aguiar e Girlene Marques Formiga adotam a perspectiva
de que a literatura possibilita “reflexdes e questionamentos sobre tudo que
envolve o homem” para defender a abordagem escolar de temas fraturados - em
especial relacionados a violéncia contra criancas - de forma simbodlica, através da
literatura, tendo o cuidado de esclarecer que ndo se trata de toma-la como forma
de estabelecer uma visdo moralizante, e sim de reconhecer sua especificidade de
trazer as questdes em toda a sua complexidade.

Ana Lucia Machado e Fabiana Giovani apresentam o Projeto Ananse: a
alfabetizacdo na tecitura de horizontes infinitos, no qual a questdo da entrada das
criancas no mundo escrito e letrado aliou-se a questdo da formacédo humanizadora
desses sujeitos por meio da leitura literaria. As autoras retornam a virada enunciativa,
alertando para a importancia de se defendé-la diante do retrocesso operado pelo
Plano Nacional de Alfabetizacdo (Decreto n2 9.765/2019), e estabelecem, em meio
a angustiante vivéncia do ensino remoto imposto pela pandemia da covid-19,
um projeto de leitura literaria que considera as criancas “em toda sua inteireza e
potencialidade, que respeita o seu dizer e sua producdo de sentido, que respeita
seu direito a fruicdo de bons repertdrios literarios que no fundo falam de seus
desejos, medos e expectativas.”.

No quarto capitulo, Renata Junqgueira de Souza e Maria Paula Obando
Rodriguez abordam a leitura de literatura em voz alta para as criancas da educacao
infantil como uma poderosa pratica, gue responde ao caos do mundo, promove uma
convergéncia entre cultura popular e erudita e amplia a imaginacdo, a experiéncia
estética e o repertodrio linguistico dos bebés. As autoras adotam uma concepcéao
de leitura em voz alta que a vé& como uma atividade social complexa, que promove
o0 reconhecimento do outro como uma presenca ativa, a pedagogia da escuta e



a preocupacdo com o ambiente mediador. As praticas que as autoras sugerem
para o trabalho com a educacédo infantil partem do livro Poeminhas da terra, de
Marcia Leite, com ilustracdes de Tatiana Moés.

Eliane Goncalves da Costa e Marcela Morais Dal Fior também abordam a
funcdo humanizadora da literatura, no gquinto capitulo, ao defender que a leitura
literaria para criancas na escola se detenha em obras que explorem a complexidade
da questdo racial, inclusive em atendimento a Lei n2 10.639/2003, que torna
obrigatdrio o ensino da histdria e cultura afro-brasileira na educacéo basica. As
autoras tratam especificamente da leitura literaria na etapa da Educacao Infantil
e analisam como a leitura de O Mundo no Black Power de Tayo, de Kiusam de
Oliveira, com ilustracdes de Taisa Borges, pode contribuir para uma valorizacao
do pertencimento identitario racial e evidenciar elementos importantes da cultura
africana e afro-brasileira.

Em Literatura em cena: oficina de leitura a partir de um conto de Ondjaki, Ana
Crélia Penha Dias e Luisa Loureiro Monteiro de Castro Teixeira apresentam reflexdes
e praticas surgidas no contexto do grupo de pesquisa Literatura e Educacao
Literaria, vinculado a Faculdade de Letras da Universidade Federal do Rio de Janeiro,
mMais especificamente relacionadas a selecdo de obras literarias que narrem, elas
mesmas, dindmicas de compartilhamento de leitura e a proposicao de praticas que
dialoguem com essas dinamicas. As autoras ressaltam a importancia fundamental
do plano afetivo na leitura literaria e relatam uma experiéncia pedagdgica de
leitura em voz alta do conto Nés choramos pelo cdo tinhoso, de Ondjaki, obra
que narra justamente uma experiéncia de leitura em voz alta e o impacto afetivo
dessa leitura sobre o narrador.

Sob o titulo O ensino de literatura no século XX/, Joelma Santana Siqueira e
Sérgio Carvalho Portilho discutem teoricamente a questdo da leitura literaria numa
perspectiva contemporanea, questionando uma educacdo centrada na otimizacdo
da transmisséo de conhecimento e propondo gque o ensino de literatura fundamente-
se primeiramente sobre a presenca do texto literario em sala de aula, no sentido
filosofico que Hans Ulrich Gumbrecht da a esse termo, deixando para um segundo
momento as reflexdes sobre os significados que a obra adquiriu ao longo de sua
recepcdo critica - entendendo-se que esses significados sdo atravessados por
pressupostos filoséficos, artisticos e politicos - e para um terceiro, a compreensdo
estética e politica do lugar que ocupa na tradicao literaria.

No oitavo capitulo, Hércules Tolédo Corréa, Rosangela Marcia Magalhaes e
Daniela Pena Carvalho Goncalves também abordam a questdo da leitura literaria,
desta vez relacionada a formacado docente. Os autores apresentam o projeto de
extensdo Café com broa & literatura boa, desenvolvido no ambito do grupo de
pesquisa Multiletramentos e usos das TDIC na Educacao - Multdics, da Universidade
Federal de Ouro Preto. O projeto tem como puiblico-alvo professoras/es da educacao



infantil e anos iniciais do ensino fundamental, assim como supervisoras e gestoras
da rede municipal de ensino de ltabirito/MG e aborda questdes relacionadas ao
ensino de literatura e a qualidade da literatura para criancas, tratando-se de uma
formacao docente que se realiza, de modo totalmente on-line, por meio de discussao
de textos tedricos, oficinas, leitura e avaliacdo de obras literarias e elaboracdo de
propostas pedagdgicas.

Os cinco capitulos seguintes desta coletanea voltam-se para a construcéo
de repertorio literario na escola. No capitulo 9, O letramento literario através
de géneros orais: do mapa mental a aula expositiva, Joseani Adalemar Netto e
Patricia Pedrosa Botelho partem da necessidade curricular de se integrar o ensino
de literatura aos outros componentes do ensino de Lingua Portuguesa na escola
e, valorizando o protagonismo dos estudantes, propdem uma sistematizacdo do
género suspense construida e ministrada por eles proprios - com a mediacdo da
professora - mediante a leitura compartilhada de um conto de Lygia Fagundes
Telles, da confeccdo coletiva de mapas mentais sobre o género e da aprendizagem
sobre como preparar e conduzir uma aula expositiva.

No capitulo dez, Delane Teodora de Oliveira Leonardo e Elza de Sa Nogueira
discutem a guestédo da construcdo de repertodrio literdrio no Ensino Fundamental
Il e, recortando especificamente os repertorios relacionados a categoria narrativa
de espaco, fazem uma analise da abordagem precaria desses repertdrios na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) - em especial no que concerne a auséncia
de algumas dimensdes abstratas do espaco, como a social e a arquetipica, e
sua articulacdo com os outros elementos da construcdo ficcional - propondo
uma ampliacdo dessa abordagem a luz de consideracdes da teoria da literatura
acessiveis e necessarias a uma melhor compreensdo desse importante elemento
das narrativas.

Em Poesia na escola: entre dificuldades tedricas e (im?)possibilidades
praticas, Marcus De Martini e Caroline Dambrozio Guerra partem da constatacéo
de que ha pouca leitura de poesia na escola e relacionam tal auséncia a uma lacuna
na formacado docente para o ensino de poesia, bem como a falta de orientacdes
mMais precisas por parte de diversos documentos curriculares oficiais do Ensino
Médio, os quais sdo analisados criticamente pelos autores. Eles defendem, entéo,
gue a leitura de poesia se efetive de modo abundante na escola - por meio de
projetos do tipo “um poema por dia” ou “hora da poesia” - e propdem formas
de se introduzir aos estudantes nocdes basicas do género lirico, como a relacédo
enunciativa caracteristica e a presenca de ritmo.

Melina de Paulo e Fani Miranda Tabak abordam, em Percorrendo caminhos do
letramento literario: Sherlock Holmes e as possibilidades da leitura investigativa em
sala de aula, a questdo da leitura dos classicos, sob a perspectiva da necessidade
de se aproximar os jovens dessas leituras e das dificuldades que se apresentam



ao educador nesse sentido. Dessa forma, a literatura policial seria uma boa porta
de entrada para o jovem leitor, na medida em que se apresenta, ao mesmo tempo,
como uma leitura atraente e que também demanda um leitor investigativo, que
precisa refletir sobre os vazios do texto.

No capitulo Praticas de leitura e retextualizacdo do romance O menino do
Dedo Verde no ensino fundamental (séries finais), Acir Mario Karwoski e Janderson
da Silva Borges apostam numa abordagem da literatura nos anos finais do ensino
fundamental mediante oficinas de leitura de um romance - envolvendo espacos
extra-escolares e atividades interdisciplinares relacionadas ao tema do livro - e de
sua retextualizacdo para uma histdria em quadrinhos digital, a fim de despertar o
interesse dos discentes para a leitura de textos literarios. Os autores descrevem
como as oficinas foram realizadas, passo a passo, e os resultados alcancados com
a proposta.

Por fim, o Ultimo capitulo traz uma importante contribuicdo para os professores
do ensino basico publico, no qual o livro didatico de lingua portuguesa &, muitas
vezes, o Unico recurso material disponivel para a leitura de textos literarios. Débora
Ventura Klayn Nascimento aborda duas colecdes de livros didaticos mais adotadas
no PNLD 2018, recortando, para uma analise minuciosa, a pagina de abertura e as
atividades iniciais de cada uma, sob o ponto de vista da concepcédo de literatura
gue expressam aos estudantes e da relacdo dialdgica que conseguem estabelecer
com eles, especialmente no que concerne a permitirem ou Nndo o movimento
exotopico caracteristico da leitura literaria e uma construcdo mais consciente da
responsividade do leitor, ambos os termos no sentido bakhtiniano.

Enfim, todos aqueles que fizeram parte deste livro demonstram o desejo
de contribuir para a compreensao, a reflexdo, o didlogo, o questionamento, a
pesquisa, a pratica em torno do ensino de literatura e do letramento literario na
escola. Se os professores-leitores - do ensino basico, académicos ou professores
em formacao - mobilizarem-se em qualquer das direcdes apontadas aqui, teremos
cumprido nossa tarefa.



1 INTRODUCAO

A leitura

Nno principio

no final

a leitura

o desejo

da leitura.

Estudar: ler

em busca da

leitura

Jorge Larrosa. Estudar/Estudiar.

Pensar a leitura implica refletir tanto sobre sua
relevancia na formacao das subjetividades, sobre o
lugar que esta pratica ocupa em nossa sociedade,
como também considerar os problemas com gque nos
deparamos cotidianamente, seja dentro das salas de
aula, no trabalho com a linguagem escrita, seja ao enviar
e-mails, mensagens, lidar com contratos, acordos,
entre outras incontaveis situacdes nas quais a leitura
é primordial.

Ao realizarmos uma pesquisa com as palavras-
chave “importancia da leitura”, recebemos como
resposta inUmeros artigos cientificos, reportagens,
noticias, artigos de opinido, frases de efeito, citacdes,
contos, documentos oficiais, memes, para citar apenas
alguns dos géneros gue se debrucam sobre a tematica.
Pode-se dizer que ha um amplo reconhecimento do
valor da leitura, inclusive por parte das pessoas que
por diversas razdes sdo excluidas total ou parcialmente
das préaticas que envolvem o par ler/escrever. Trata-se,
é importante ressaltar, sobretudo de uma ideia utilitaria

3 Doutora em Letras pela UFJF, professora do Instituto Federal do
Sudeste de Minas Gerais, campus Juiz de Fora. E-mail: dayane.
moura@ifsudestemg.edu.br.

4 Doutora em Letras pela UFJF, professora do Instituto Federal de
Minas Gerais, campus Ouro Preto. E-mail: rafaela.dias@ifmg.
edu.br.



gue compreende o ato de ler como um caminho necessario para se chegar a um
fim. Ler para: conhecer melhor nosso relevo, conseguir concluir a montagem de
um equipamento, comprar e/ou vender produtos, impressionar alguém.

No entanto, a leitura também &, e pode ser, um encontro com o outro, consigo
mMesmo, com 0S proprios temores e anseios: nesse sentido, podemos dizer que a
conjuncao perde lugar, torna-se desnecessaria. A poesia ndo estd aqui “para”; o
conto, o romance, a novela, ndo sédo lidos com o intuito de se aprender a fazer algo,
embora seja possivel transformar o ato de ler textos literarios em uma atividade
utilitarista. Conforme aponta o poeta artiguense Fabian Severo durante a mesa
de abertura do XVI Congresso de Professores de Espanhol, realizado na UFSCAR
em 2015, ha guem leia um poema Nao para se emocionar ou se divertir, mas para
buscar nele normas linguisticas, encontrar pronomes, preposicoes: “Para ellos, la
Literatura es solo un depdsito de palabras”®

E bem verdade que a escola, ponte de acesso primeira de muitos ao texto
literario, em grande parte contribui para a busca de uma funcao para esse género.
Embora seja tradicional componente das matrizes que regem a educacao basica
no ocidente, nota-se que o ensino de literatura pouco acompanhou a mutacao
das interacdes sociais e das teorias sobre educacédo e linguagem.

Ainda hoje, o texto literario é frequentemente apresentado aos alunos para
gue escrevam melhor (entendendo-se melhor a adequacdo ao padrdo culto da
lingua), para que empreguem de forma descontextualizada conceitos gramaticais,
para que internalizem dados historicos e caracteristicas generalistas das chamadas
escolas literarias. Tudo isso porque os estudantes necessitariam desse saber para
a aprovacdo em instituicdes de ensino superior.

Essa gama de utilitarismos gue enredam o literdrio na perspectiva do ensino
evidencia as deficiéncias presentes nos cursos e nas politicas de formacéao inicial
e continuada dos professores de Lingua Portuguesa. Maria Amélia Dalvi (2013, p.
94) afirma que “as instancias responsaveis pelo ensino de pods-graduacao tém tido
dificuldades e resisténcias em articular o cotidiano de sala de aula e a coragem das
mudancas”. Embora, em termos tedricos, a leitura e analise literaria passem por
constantes evolucdes, essa realidade ndo se transfere para o ambito das diretrizes
e praticas de ensino.

Assim, a coragem mencionada por Dalvi parece ser o substantivo fundamental
para agueles que desejam acolher uma reformulacdo da leitura de literatura na

5 O poeta escreve e se apresenta em portunhol, variedade aprendida na infancia, vivida em Artigas,
na fronteira entre o Brasil e o Uruguai. Fabian se refere a determinados profissionais (alguns profes-
sores, gramaticos e outros estudiosos) que transformam a leitura de textos literdrios em pretexto
para cobrar regras da gramatica normativa de forma desconectada dos sentidos do texto. Para ler
o discurso integralmente, acessar: https://espanholdobrasil.wordpress.com/2015/08/01/discurso-
-de-fabian-severo-pronunciado-en-la-mesa-de-apertura-del-160-congresso-brasileiro-de-professo-
res-de-espanhol/. Acesso em: 10 abr. 2022.



escola. Afinal, apds séculos de ensino desse componente, ndo foram apenas o texto
literdrio e as metodologias de ensino que se alteraram. O mundo e a experiéncia
humana, de forma isolada ou em sociedade, também sofreram incomensuraveis
transformacobes.

Nesse sentido, vale a pena mencionar algumas observacdes que o educador
Jorge Larrosa Bondia tece acerca da questédo da experiéncia e sua relacdo com os
saberes e o ensino de literatura. No ensaio “Notas sobre a experiéncia e o saber
de experiéncia” (2016), Larrosa retoma a ideia de Walter Benjamin segundo a qual
o0 ser humano teria, sobretudo apds o choque representado pela Primeira Guerra
Mundial, se tornado mais pobre em experiéncia compartilhada. Os soldados, afirma
Benjamin em Experiéncia e pobreza (1933), ao retornarem para suas casas nao eram
capazes de transmitir o horror vivido no campo de batalha. O desenvolvimento
da técnica e suas consequéncias transformaram radicalmente a relacdo do ser
humano com sua propria histdria e, consequentemente, com a forma de (se) narrar
e, portanto, significar.

Apos trabalhar o conceito de experiéncia, ao qual retornaremos em breve,
Larrosa elenca quatro grandes elementos que contribuem, sob sua perspectiva,
para a sua escassez na contemporaneidade. S&o eles o excesso de informacao,
0 excesso de opinido — aqui o educador retoma novamente Benjamin para falar
sobre o jornalismo, compreendido como o principal “dispositivo moderno para
a destruicdo generalizada da experiéncia” (LARROSA, 2016, p. 20) —, a falta de
tempo e 0 excesso de trabalho.

N&o ¢ dificil identificar em nosso cotidiano a presenca, inclusive de forma
bastante contundente, dos citados itens: exige-se que estejamos informados sobre
tudo o que ocorre em nossa regido, pals, mundo (ao Mmenos No gue se refere ao
ocidente), que tenhamos opinido sobre cada area que envolve nossas vidas, sob
a justificativa de que o mercado de trabalho necessita de pessoas capazes de
transitar e se adaptar a diferentes situacdes. Podemos fazer eco as palavras de
Larrosa e dizer que o sujeito contemporaneo € alguém que além de dispor de
informacdes atualizadas a cada curto espaco de tempo, € um individuo de guem
se espera uma opinido “supostamente pessoal e supostamente propria” (p. 20)
sobre tudo o que se passa.

Por outro lado, lidamos com excesso de trabalho e podemos estender aos
jovens estudantes lembrando que ha também um outro excesso: o de conteudo a
ser internalizado, que, por sua vez, encontra o entrave da falta de tempo. Como lidar
com essa equacdo gue certamente ndo fecha? O que acontece com a leitura quando
é preciso ler cada vez mais para obter informacdes que devem ser rapidamente
processadas para dar lugar a opinides quando o tempo para a leitura se reduz
perceptivelmente?



No inicio do ano passado, a BBC News de Sdo Paulo disponibilizou uma
reportagem que tematiza a relacdo entre os habitos digitais e a habilidade de
compreensao do texto lido. De acordo com a pesquisadora estadunidense Maryanne
Woolf, autora do livro O Cérebro no Mundo Digital - Os desafios da leitura na
nossa era (2019), ha uma grande preocupacao com as jovens geracdes, que desde
muito cedo usam celulares e outros dispositivos, o que pode impactar de forma
relevante na capacidade de concentracdo e profundidade reflexiva.

Se a leitura como um todo tem sido afetada pela supressdo do tempo de
processamento, pela exigéncia da velocidade e de cada vez mais estimulos, a leitura
de literatura, marcada por uma temporalidade nao imediatista, pelo siléncio, pela
abertura ao desconhecido, vé-se nao raras vezes questionada: seria preciso atender
a logica do capital para ter sua existéncia justificada? Ndo hd como negar que ha
tempos a literatura esta sob suspeita e, por conseguinte, seu ensino. No entanto,
acreditamos juntamente com Larrosa que, se a experiéncia ainda é possivel, o
encontro do leitor com o texto literario constitui o territorio onde esse algo (ignoto,
estrangeiro, outro) pode nos tocar e transformar nossa forma de estar no mundo.

Ao mesmo tempo, essa transfiguracao de cenario gue culminou em uma nova
relacdo do individuo com o texto literario, também veio acompanhada de um forte
redimensionamento das estruturas sociais. Especialmente a partir das realidades
pos-coloniais, instituidas ao longo do século XX, apresentam-se novos desafios
para a escola e, potencialmente, para o ensino de literatura. Se, anteriormente, a
leitura literaria era incutida na educacao das elites para a confirmacao de seu status
privilegiado, como adequar esse componente agora, que indmeras novas forcas
exigem a formacado escolar como meio de promocao da justica social?

Partindo de uma perspectiva logica, essa nova conjuntura certamente
demandou e demanda uma profunda recomposicdo do ensino de literatura em suas
bases filosoficas, metodoldgicas e cognitivas. Considerando-se que o Brasil alcancou
um numero recorde de 13,5 milhdes de pessoas abaixo da linha da extrema pobreza
em 2018,° depreende-se que a formacdo escolar em Nosso pais é constantemente
impelida a assumir um rosto sensivelmente distinto aguele sustentado, por exemplo,
em todo o seu histdrico de colonizacéo.

Esse numero cada vez mais elevado de estudantes das camadas populares
na Educacdo Basica reivindica que se repense o ensino de literatura considerando-
se as especificidades e as expectativas desses alunos socialmente vulneraveis
enguanto sujeitos em formacdo. Como esclarece Michéle Petit (2009), a relacdo
que os jovens desse estrato social tém com a literatura é sensivelmente distinta

6 Dados da Sintese de Indicadores Sociais publicada pelo IBGE em 2019. Disponivel em: https://
www.ibge.gov.br/estatisticas/sociais/educacao/9221-sintese-de-indicadores-sociais.htm|?=&t=re-
sultados. Acesso em: 16 abr. 2022.



daqguela que existe entre o texto literario e as pessoas pertencentes a grupos mais
abastados socioeconomicamente. Ha, para o primeiro grupo, dificuldades como a
defasagem escolar, a falta de acesso a espacos de leitura, e o medo que permeia
diversas de suas experiéncias com o literario.

Somadas, essa inclusao desajustada ao mundo digital e as vulnerabilidades
que acompanham o cotidiano dos alunos de baixa renda dao a medida ideal das
mudancas gue precisam permear a pratica docente no gque se refere ao ensino
de literatura. Nas linhas a seguir, apresentamos de maneira mais detida as nossas
percepcdes sobre a literatura como espaco de experiéncia e como fator de incluséo
para as camadas populares. Nessa mesma vertente, tambéem delineamos principios
metodoldgicos que podem servir ao ensino de literatura na perspectiva e para o
puUblico que delimitamos neste estudo.

2 LITERATURA E EXPERIENCIA OU COMO NOS TORNAMOS O OUTRO
QUE NOS OLHA

Aqueles que queimam livros, que banem e matam poetas,
sabem exatamente o que fazem. Seu poder é incalculavel.
George Steiner, Aqueles que queimam livros.

Em um peqgueno texto intitulado A importadncia da literatura, Carlos Eduardo
Goncalves conta que durante uma viagem a Poldnia viu uma crianca gue o observava
da janela. A partir dessa cena bastante simples, ele estabelece um paralelo com a
literatura, pois somente por meio dela se abriria a possibilidade de ver realizado
seu sUbito desejo de viver a vida daguele menino, pensar como ele, enxergar o
mundo através de seu olhar. Como se recordar de mil passados distintos ou sentir
mil formas de saudades, sendo tecendo as proprias memaorias com as palavras de
outros? E pela literatura, afirma, “que me torno um menino polonés, olhando-me
pela janela”.

O deslocamento provisdrio que nos afasta do cotidiano e possibilita que
NOSs enxerguemos a partir de um outro lugar amplia nosso imaginario e contribui
para o que Petit (2019, p. 19) chama de “experiéncia poética do espaco”, ou seja,
a narrativa povoa cidades, ruas, bairros conferindo-lhes sentido e ndo apenas
existéncia. Sem narrativas, afirma a antropdloga, o mundo n&o seria ressignificado
pela nossa subjetividade e ndo poderiamos “habitar os lugares em que vivemos
e construir nossa morada interior” (PETIT, 2019, p. 20). Nesse sentido, é pelas
historias, escritas ou orais, gue cada pessoa se apropria simbolicamente de seu
lugar no mundo e pode nele se abrigar ou se aventurar, ser outros sem o perigo
de esqguecer guem se é.



A importancia da literatura n&o passa apenas, embora seja comum associa-la
ao aprendizado e aprimoramento da lingua, pela questdo do rendimento escolar,
da boa nota na redacdo do Enem ou da aprovacado na faculdade, mas sobretudo
pela riqueza que cada leitor acessa no encontro com o texto. Se, como defende
Larrosa (2016, p. 18), a experiéncia € “0 gue Nos passa, O gue Nos acontece, o que
nos toca. N&do o que se passa, ndo o0 que acontece, ou o gque toca”, a diferenca
reside no fato de que algo exterior a nos é capaz de nos transformar e ndo somente
de nos informar ou conformar-se a nossa visdo das coisas. Para que a experiéncia
aconteca, nosso mundo interior deve sofrer um abalo, mesmo que imperceptivel.

Derivada do vocabulo latino experiri, a palavra experiéncia aporta tanto a
ideia de travessia quanto de perigo,” pois o sujeito da experiéncia, diferentemente
daqguele da informacdo e da opinido, ndo sabe o gue esperar. Sabe apenas que
espera. Ndo controla, como ocorre com o experimento, suas etapas e resultados,
por isso em tempos de produtividade e aceleramento, hd cada vez menos lugar
para a experiéncia.

Todavia, como revela Petit a partir de suas entrevistas com leitores e promotores
de leituras, ler pressupde demorar-se e entregar-se ao que desconhecemos, a
partir da criacdo de um outro tempo dentro do tempo controlado pelas atividades
cotidianas, coordenadas pela ldgica da rentabilidade. Essa temporalidade que se
abre junto com o livro promove uma ruptura, ainda que pequena, nas certezas
gue parecem reger o mundo exterior: € assim gue nao ficamos assombrados
com o coelho falante de Lewis Carrol e desconfiamos da traicdo de Capitu, da
qual Bentinho estava tdo seguro. Podemos, como nos lembra Severo, acordar
“transformado/[s] num baito insecto o fazer um pacto con el diablo o cruzar u
sertdo pra conseguir el amor de Diadorim o caer du cavalo y decir: Dulcinea del
Toboso es la mas hermosa mujer del mundo y yo el mas desdichado caballero de
la tierra...” (SEVERO, 2015, s./p.).

Como podemos, em meio ao ruido incessante do mundo, chamar as
criancas e jovens ao siléncio dos livros? Como convida-los a ultrapassar o limiar
da compreensdo para o mergulho no mistério que pode, no fim das contas, revelar-
Ihes o proprio rosto? Como contribuir para a formacdo do que Hanna Arendt
(apud Petit) denomina de “coracdo inteligente”? A experiéncia & singular, Unica,
irrepetivel, entdo podemos nos questionar sobre sua possibilidade no espaco e
tempo da escola, uma vez que ao entregar um texto aos alunos esperamos que

7 Larrosa explica que periri é o mesmo radical que esta na origem da palavra perigo (periculum), cuja
raiz indo-europeia é per, relacionada a ideia de travessia, como em pirata (originado de peiratés, do
grego). Por sua vez, temos ainda o ex, presente nas palavras exilio, exterior, extranjero (em espanhol,
lingua original do texto de Larrosa). A partir desse percurso etimoldgico, Larrosa defende que a ex-
periéncia estd assinalada pela ideia que algo que nos é exterior, desconhecido, nos atravessa e nos
expBe ao completamente outro.



sejam capazes de perceber e externar determinados aspectos, observar recursos
a gque o autor recorre. Corremos o risco de impedir a experiéncia, transformando a
leitura em experimento: previsivel, mesmo quando variavel, controlada por perguntas
nas quais ja costumam estar encerradas as respostas.

E preciso cuidar para que ndo sufoquemos as perguntas que poderiam surgir,
mMmesmMo gque jamais sejam proferidas, a partir da leitura; ao contrario, acreditamos
que perguntar pode ser o comego do deslocamento que marca a experiéncia.

E comum, especialmente no Ensino Médio, que ao propormos uma leitura
percebamos manifestacdes de rejeicdo e, ao mesmo tempo, Ndo € raro que um ou
outro aluno esteja com um livro aberto sobre a mesa. Como observa Dalvi (2013),
muitas vezes, Nno ensino regular, os textos literarios sdo apresentados em dissonancia
com o contexto socioecondmico e cultural dos discentes, o que contribui para o
abismo gque se abre entre o que esperamos dos estudantes e o que eles esperam
da escola. Alids, muitas vezes, o ensino de Literatura preconiza sua historia e
deixa de lado o proprio texto, por falta de tempo, porgue o Programa precisa ser
cumprido, porgue a linha do tempo e as caracteristicas do Romantismo, Barroco,
Trovadorismo sao muito mais apreensiveis e passiveis de avaliacao que a poténcia
de um poema, as perguntas gque ele propde sem formular, o insondavel que espreita
o leitor.

Talvez, como professores, a principal tarefa que devemos assumir seja ndo
a de impor uma leitura, mas de propor que se leia, convidar 0s Nossos alunos a
ouvir o texto, conhecer seu ritmo: escutar. Ouvir o outro (N0 NOsso caso, aquele
que 1&) implica acompanhar um tempo que nao controlamos, por isso acreditamos
na importancia da leitura compartilhada na sala de aula. As vezes, 0s momentos
dedicados a leitura sdo percebidos ndo somente pelos estudantes, como também
pelos professores, como perda de tempo: é a aceleracdo deixando seus rastros.

Ler pequenos textos ou fracionar leituras mais longas contribui para
a promocao, cada vez mais rara, daquela abertura no tempo de que falamos
anteriormente. A voz do professor, dedicada ao ritmo do texto, apreensiva ou
enternecida, assustada ou emotiva a depender do gue tem diante dos olhos,
dirige-se a simesmo e a cada um de seus ouvintes. Com sua voz, Nas suas pausas,
os alunos aprendem outra forma de receber as palavras e de conceber o siléncio,
Nnao mMmais como auséncia de sentido, mas como seu movimento.

Apos a escuta do texto, € importante atentar para seus desdobramentos,
ou seja, observar por quais caminhos ele continua sendo tecido, de que maneiras
mobiliza os estudantes ou os deixa indiferentes. Ndo temmos como assegurar gue
a leitura constitua sempre uma experiéncia, tal como a compreende Larrosa, mas
estd ao nosso alcance oportunizar o encontro entre a literatura e as criancas, jovens
e adultos com os quais convivemos dentro e fora das salas de aula.



Exigir que se leia somente para que o aluno possa responder a um
guestionario sobre o que foi lido é, em nossa concepcédo, reduzir a poténcia da
literatura, converté-la em fechamento. Isso ndo significa que ndo podemos ou
devemos propor perguntas a partir do texto, mas que essa atividade seja caminho
e ndo um fim. Conforme argumenta Larrosa, do ponto de vista da experiéncia, o
mMais importante ndo é o que o texto diz ou o gue o leitor pode dizer sobre ele
(demonstrar sua compreensao), mas a forma como, em relagcdo ao texto, podemos
“formar ou transformar” nossas palavras. O importante, afirma o educador, € como

a leitura de Kafka ou de Platédo, ou de Paulo Freire, ou de
qualquer outro pode ajudar-me a dizer o que ainda ndo sei dizer,
O gue ainda ndo posso dizer, ou o que ainda ndo quero dizer. O
importante, desde o ponto de vista da experiéncia, € que a leitura
de Kafka (ou de Platdo, ou de qualgquer outro) pode ajudar-me a
formar ou transformar minha proépria linguagem, a falar por mim
mMesmo, OU a escrever por mim mesmo, em primeira pessoa,
com minhas proprias palavras (LARROSA, 201, p. 1.

Petit faz uma observacdo semelhante sobre a relacdo entre a leitura e a
subjetividade do leitor. Segundo ela, “ler serve para encontrar fora de si palavras a
altura de sua experiéncia, figuracdes que permitem encenar, de maneira distanciada
ou indireta, aquilo que vivemos, sobretudo nos capitulos dificeis de nossa histdria
(PETIT, 2019, p. 54). Para Larrosa, a experiéncia tem lugar quando nos apropriamos
do que lemos, ndo no sentido de dominar (0 assunto ou o género, por exemplo),
mas de sermos interpelados pelo texto e, com ele ou contra ele, trabalharmos
nossas proprias impossibilidades. Em ambos, € o deslocamento e a abertura a
palavra do outro que caracteriza a experiéncia transformadora da leitura, aguela
gue nos ajuda a descobrir, “ndo por meio do raciocinio, mas de uma decifracdo
inconsciente, que aquilo que nos assombra, nos intimida, pertence a todos” (PETIT,
2019, p. 54).

Ensinar literatura € uma tarefa dificil guando consideramos essa dimensao,
OIS reqguer insistir no contato com o texto literario e ndo com parafrases, o que
inevitavelmente demanda mais tempo para selecionar material, ler, ouvir os alunos,
reavaliar nossa propria relacdo com os livros que selecionamos. E importante
pensarmos nas razdes pelas quais acreditamos que nossos alunos devem ler
determinado poema, conto, romance: esta na lista de alguma universidade? Sugestdo
do livro didatico? Exigéncia do Programa de ensino do colégio? E importante para
nés? E incOmodo, emocionante, explora e expande a riqueza da lingua, toca em
guestdes necessarias, dificeis, belas?

Quando, fora do ambiente escolar, indicamos um livro a alguém, Nossos critérios
geralmente sdo subjetivos, ou seja, argumentamos que essa pessoa deve ler porque



consideramos o texto indicado imprescindivel, enriguecedor. Se falamos de uma leitura
de forma apaixonada, dificilmente nosso interlocutor ficara indiferente, entdo por que
nao selecionar para nossas aulas textos que tém esse poder? Sabemos gue nao é
possivel e tampouco desejavel se ater exclusivamente ao gosto pessoal, sob o risco de
limitar a diversidade a que nossos alunos tém direito, mas podemos aproxima-los da
pratica da leitura se permitirmos que percebam o lugar que ela ocupa em nossas vidas.

Ler com nossos alunos, ler para eles, sdo atividades simples e valiosas,
cujos efeitos certamente ultrapassam o curto periodo de gue dispomos para o
desempenho das nossas atividades. Contra o excesso de tarefas, a sobrecarga de
informacdes e de opinides que avancam sobre as suas — e nossas — vidas, a leitura.
O professor é, antes de tudo, um leitor, e sua tarefa consiste especialmente em
possibilitar aos estudantes a demora sobre o texto, necessaria para gque pPossamaos
sentir uma saudade que Ndo € a nossa, mas que ressignifica a falta ja existente. Ao
ler, expandimos nossos modos de ver e nossa disposicdo para a escuta, por isso
guando mergulhamos verdadeiramente no texto, “algo nos toca, nos acontece,
Nnos passa” e de repente somos o outro que nos interpela:

Vés que viveis tranguilos/Nas vossas casas aquecidas, /Vdos que
encontrais regressando a noite/Comida quente e rostos amigos:/
Considerai se isto € um homem/Quem trabalha na lama/quem
nao conhece a paz/Quem luta por meio p&o/Quem morre por
um sim ou por um nao (LEVI, 2016, p. 9).8

Ao mesmo tempo, somos agquele de guem se espera uma resposta, a guem
todas as perguntas se dirigem e, como nos lembra Petit (2019, p. 55), ndo é possivel
continuar indiferente depois de conhecer — ou de nos reconhecermos — (n)o
Outro, “mesmo que se trate de nosso inimigo”.

3 EXPERIENCIAS DE LEITURA NAS CAMADAS POPULARES

NA FUNDACAO CASA...

- Quem gosta de poesia?

-Ninguém senhor.

Af recitei Negro drama dos Racionais.
- Senhor, isso é poesia?

-E.

-Ent&o nodis gosta.

E isso.

Todo mundo gosta de poesia.

8 Poema que abre o livro E isto um homem?, de Primo Levi. Nele, o autor relata o periodo em que
esteve no campo de concentracdo (Auschwitz-Birkenau) e reflete a respeito da destituicdo da hu-
manidade do homem, sua transformacdo em “muculmano”, termo usado para nomear aqueles que
deixaram a vida muito antes da morte do corpo.



So ndo sabe que gosta.
Sergio Vaz, Flores de alvenaria.

Por tudo o gque foi exposto na secdo anterior, observa-se a imprescindibilidade
de compreender a leitura, de fato, como lugar de experiéncia. A leitura qgue ndo nos
toca, que ndo Nnos move em uma perspectiva subjetiva ndo cumpre o seu papel
mMais nobre e fundamental. Percebemos, no entanto, que esse convite a experiéncia
propiciado pela leitura Nndo se concebe da mesma maneira para todos os leitores.
Engquanto, para alguns, o diverso introduzido pelo texto atua como complemento
de ricas vivéncias ja experimentadas, para outros, aquilo que se propde por meio
da literatura é verdadeira inauguracao de vias nunca imaginadas.

Nessa constatacdo, estamos a retomar aqui as relacdes entre o ensino de
literatura e estratificacdo social. O texto de Madame Bovary, por exemplo, quando
apresentado a discentes das camadas médias e da elite provavelmente nado tera
uma recepcao semelhante aquela de educandos pobres matriculados em escolas
de bairros periféricos. Primeiramente, ndo faz parte do cotidiano do segundo
grupo uma série de aparatos simbadlicos e saberes que ajudam na compreensdo
da angustia da protagonista Emma e dos impulsos que a levam a se rebelar.

De forma analoga, muitos desses ultimos discentes ndo possuem a dimenséo
historica e social necessaria para mensurar a representacao e o impacto do romance
de Gustave de Flaubert em relacao as novas configuracdes urbanas assentadas no
século XIX. Toda essa sorte de caréncias justifica-se ndo sé pela falta de acesso a
uma educacao de qualidade, mas também pela dificuldade de conviver com uma
série de bens culturais, os quais, muito frequentemente, sdo difundidos de forma
nao gratuita.

Essa dificuldade primeira de interlocucao entre os estudantes das camadas
populares e o texto literario, no entanto, n&do deve ser pretexto para que se afaste
esses jovens da leitura de modo definitivo. A exclusédo, alids, é algo que se faz
ha séculos em relacdo a essa juventude menos favorecida e, quando se toma a
literatura, torna-se ainda mais visivel o qudo nociva pode ser essa segregacao.
Acreditamos que esses obstaculos sejam justamente um indicio de que a leitura
literaria e, particularmente, a leitura literaria pautada na busca de experiéncia deva
figurar entre os topicos prioritarios das politicas que definem o saber escolar.

Para atestar a l6gica dessa afirmativa, basta verificar o que os instrumentos
normatizadores e a vasta pesquisa cientifica em torno do ensino de literatura tém
estipulado. No texto da Base Nacional Comum Curricular, por exemplo, afirma-se
o entendimento de que:

mediante arranjos especiais das palavras, ela [a literatura] cria
um universo gue nos permite aumentar nossa capacidade de
ver e sentir. Nesse sentido, a literatura possibilita uma ampliacdo



da nossa visdo do mundo, ajuda-nos ndo so a ver mais, mas a
colocar em questdo muito do que estamos vendo e vivenciando
(BRASIL, 2018, p. 499).

Uma visdo similar é refletida nas palavras de Annie Rouxel (2013, p. 20)
quando diz que o principal objetivo do ensino de literatura é formar “um sujeito
livre, responsavel e critico - capaz de construir o sentido de modo autébnomo e
de argumentar sua recepcéo [..]. [E] também, obviamente, a formacao de uma
personalidade sensivel e inteligente, aberta aos outros e ao mundo [...]".

Partindo dessas concepcdes, que em muito se coadunam com a Nocao
de experiéncia literaria de Larrosa (aguela que atravessa e co-move o aprendiz),
acreditamos que talvez ndo haja contexto mais propicio para o fomento as
praticas de leitura do gque entre a juventude marcada por limitacdes de ordem
socioecondbmica. Afinal, como define Petit (2009, p. 45):

A pobreza material é temivel porgue priva a pessoa Nndo apenas
dos bens de consumo que tornam a vida menos dura, mais facil,
mais agradavel; ndo apenas dos meios de proteger a propria
intimidade; mas também dos bens culturais que conferem
dignidade, compreensdo de si mesmo e do mundo, poesia; e
priva ainda das trocas que séo realizadas em torno desses bens.

Notadamente, ao falar dessas barreiras gue impulsionam a urgéncia do
ensino de literatura para jovens pobres, ndo devemos ignorar as potencialidades
envolvidas no elo entre esses estudantes e a leitura literaria. Se a imaginacéao
encorajada pela literatura pode ajuda-los a encontrar mundos desconhecidos, é
também verdade gque o texto literdrio ganha significado inédito quando ofertado
a leitura desses alunos em situacdo de vulnerabilidade.

Nunca a experiéncia literaria fara mais sentido do que para agueles que,
pelo imperativo da sobrevivéncia, sdo continuamente privados da oportunidade
de questionar e recriar seus proprios modos de vida. Logo, em tempos de debates
sobre o valor da literatura, a arte da palavra ganha préstimo inestimavel quando
vislumbrada como ponte de libertacdo para os jovens desafortunados que a leem.

Todas essas especulacdes, portanto, auxiliam na defesa de um ensino de
literatura para as camadas populares pautado na experiéncia. Todavia, a crenca
na possibilidade e na pertinéncia dessa proposta de ensino ndo pode prescindir
da analise das questbdes que a dificultam, sejam elas individuais, coletivas e
especialmente politicas.

3.1 A EXCLUSAO DOS LIVROS E O MEDO DE LER
Dentre os obstaculos que surgem para a promocao da experiéncia literaria
a estudantes de camadas populares, certamente um dos que mais se acentua é



a falta de oportunidades para concretizacdo de habitos de leitura. Sem querer
reduzir o encontro com o texto literario a um condicionamento monetario, devemos
destacar aqui os valores muitas vezes inacessiveis que circundam o mercado
editorial no Brasil. Embora muito se discuta se a intransigéncia maior esta nas
taxas impostas pelas editoras, pelas distribuidoras ou nas politicas de fomento a
producdo bibliografica, o fato € gue os nimeros vigentes tornam impraticavel a
aquisicdo de livros por boa parte da populacdo brasileira.

Naturalmente, a primeira alternativa para esse entrave seria a instituicdo de
espacos coletivos de leitura, aliados a um efetivo incentivo para a frequéncia de
leitores provenientes de diversos grupos sociais. Um dos espacos consagrados
para essa pratica de comunh&o da leitura tem sido a biblioteca, especialmente
guando se trata do ambiente escolar.

De fato, diversos instrumentos normatizadores da educacao formal no
Brasil estipulam a infraestrutura e o acervo da biblioteca como uma das principais
medidas para avaliacdo da qualidade do ensino ofertado em cada instituicdo.
Apesar dessa consciéncia e do esforco individual de muitos bibliotecarios, sabe-
se que as condicdes de promocao da leitura nas bibliotecas escolares brasileiras
permanecem longe do ideal.

Para além das bibliotecas que sofrem adversidades de inUmeras ordens
(infraestrutura, financiamento, aquisicdo e manutencdo do acervo), dados do Censo
Escolar da Educacao Basica em 2019 indicam que 48% das escolas brasileiras nem
mMmesmo esse espaco de leitura possuem. Ao colocarmos sob enfoque novamente
a discussdo sobre a formacao de leitores nas camadas populares, essa realidade
torna-se ainda mais preocupante. Justamente nas regides onde ha menor indice
de desenvolvimento humano, as bibliotecas se fazem mais ausentes. Na regido
Norte, por exemplo, o quantitativo de escolas sem biblioteca ou sala de leitura
chega a 66,5%.

Tabela 1 - Percentual de Escolas com Bibliotecas

PERCENTUAL DE ESCOLAS COM BIBLIOTECA/SALA DE LEITURA POR DEPENDENCIA
ADMINISTRATIVA, SEGUNDO A REGIAO - 2019

DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA

REGIAO

Total 52,0% 46,8% 98.1% 80,8% 37.1% 69,2%

Norte 33,5% 29.3% 98,7% 59,6% 21,8% 81.1%
Nordeste 42,3% 34,5% 97.4% 74,8% 28,3% 78,7%
Sudeste 61.3% 61,5% 97.5% 89,2% 50.7% 60.7%
Sul 64,3% 62,3% 99.2% 83.6% 52.8% 71,1%

Centro-Oeste 65,1% 59,4% 100.0% 85,7% 43,8% 82,2%




Fonte: Censo da Educacédo Basica, 2019

Analogos a esses entraves de carater objetivo, ha também impasses de
natureza subjetiva quando se considera o acesso a leitura para os jovens das
camadas mais vulneraveis. Por mais que, na escola, a biblioteca se justifique
primordialmente como esfera de inclusao, ainda hoje ndo se esmaeceram
diversos dos paradigmas gue rodam esse espaco de aquisicao do saber.

Mesmo quando caracterizada por uma estrutura limitada, a biblioteca é
amplamente vista como /6cus de erudicdo, legitimamente frequentado por pessoas
gue possuem um conhecimento consideravel, digno de ser complementado pelas
informacdes oferecidas na imensiddo das estantes. Essa concepcdo, claramente,
ndo torna a biblioteca um espaco convidativo para a maioria dos jovens e, em
especial, para agueles conscientes dos aspectos deficitarios de sua formacao.
Nesse sentido, ao invés de chamar agueles gue estdo carentes de um encontro
com a leitura, a biblioteca os afasta.

Outro aspecto subjetivo que envolve a relacdo distante que os jovens (incluindo
0s das camadas populares) tém com a biblioteca diz respeito a dificuldade de
integracdo desse espaco com as culturas e modos de ser da juventude. A atmosfera
de concentracao e siléncio, de fato necessaria em muitos dos momentos de contato
com o literario, raramente é entremeada por outras formas de expressao artistica
e por outros métodos de apreciacdo do texto literario. Em adicdo a isso, muitos
dos estudantes ndo tém dimenséo do real papel dos bibliotecarios e do auxilio
valioso que esses profissionais podem prestar na busca, sugestdo e compreensao
de variados titulos.

Ainda na seara dessas questdes mais abstratas que cerceiam o projeto de
aproximacao entre a literatura e estudantes socioeconomicamente vulneraveis,
dispdem-se o que Petit (2009) classifica como os medos que, particularmente
esse grupo de jovens, sustenta em torno da leitura. Dentre as fobias identificadas
pela autora estdo o pavor de distanciar-se dos seus ao adentrar no universo da
leitura; o medo de trair o grupo partilhando de uma pratica privilegiada e o medo,
especialmente para os rapazes, de perder o paradigma de virilidade que se esvai
no momento de entrega ao livro.

Na enumeracdo de todas essas dificuldades, percebe-se o imperativo dos
habitos e crencas das diferentes classes sociais para a efetivacdo das praticas de
leitura. Ao analisar os condicionamentos que levam a estratificacdo social no Brasil,
Jessé de Souza (2019) cita dois dos elementos que melhor diferenciam a formacao
das pessoas na classe média e nas classes populares. Enquanto no primeiro grupo
os individuos sao estimulados a desenvolver a concentracao para leitura e alimentar
um pensamento prospectivo (planejar o futuro, mesmo que ao preco de alguns
sacrificios no presente), no segundo conjunto, aspectos como a luta pela subsisténcia



N&o permitem aos pais repassar esses conceitos aos filhos (ndo se pode ensinar o
gue ndo se aprendeu). Produz-se, assim, um ciclo vicioso em que

a pobreza econdmica foi acrescentada a pobreza em todas
as outras dimensdes da vida. Se a pobreza econdmica, por
exemplo, implica foco no agui e no agora por conta das urgéncias
da sobrevivéncia imediata, toda a atencao se concentra
necessariamente no presente e nunca no futuro, posto que
este é incerto. Por outro lado, a visada para o futuro é o gque
constroi o individuo racional moderno que sopesa suas chances
e calcula constantemente onde deve investir seu tempo e suas
habilidades. A prisdo no aqui e no agora tende a reproduzir
no tempo, portanto, a caréncia do hoje, e ndo a saida para um
futuro melhor (SOUZA, 2019, p. 106).

Reconhecidamente, a escola, regida pelo Estado, possui funcao primordial
de erradicacao ou minoracao dessa série de desigualdades que também surge
pelas vias de (ndo)acesso a leitura. Contudo, pelo gue ja expomos ao longo deste
texto, percebe-se a presenca de uma escola incapaz de possibilitar ao aluno pobre
uma transformacdo determinante enquanto leitor. Além dos entraves de ordem
curricular, politica, financeira e de formacao, nota-se, em um numero significativo
de escolas, a manifestacdo de crencas que excluem a possibilidade de um ensino
de literatura significativo.

Uma dessas crencas equivocadas € a difusdo da leitura pura e simplesmente
pelo prazer. E preciso reconhecer que a fruicdo e a experiéncia estética propiciada
pelos textos literdrios sdo dois dos grandes pilares de concepcdo e reconhecimento
desse género dentro do universo da escrita. No entanto, limitar a “funcdo” da
literatura a perseguicdo do deleite torna incompleta uma vivéncia que poderia
atingir ambitos outros em uma amplitude sensivelmente maior.

A intransigéncia do ler apenas por prazer faz recuar, especialmente, os
discentes de camadas populares, primeiramente porgue, via de regra, a busca do
divertimento pela leitura ndo é uma das praticas difundidas em seu meio social.
Na realidade, ler, para esse grupo, possui uma ligacdo direta com a obrigacao e a
dor: a leitura tutelada da escola ndo poupou o sofrimento dos pais dessas criancas
e adolescentes. E &rduo, entdo, convencé-los de que o ato de ler, para eles, sera
diferente e trara algum beneficio ou contentamento.

Na visdo de Dalvi, essa crenca também tem por conseguéncia dois outros
efeitos negativos:

a) o entendimento de que é “errado” que a literatura seja tratada
como conteddo que necessita ser aprendido-ensinado e,
portanto, continuamente pensado, problematizado, polemizado,
discutido e avaliado.



b) o falseamento ou mascaramento do papel social, ideoldgico,
historico, politico e cultural da literatura, em seus circuitos,
tensdes e sistemas (DALVI, 2013, p. 74).

Esses impactos, uma vez mais, atingem de forma mais expressiva o grupo
de alunos que estamos focalizando neste estudo reflexivo. Pelas experiéncias pelas
guais passamos em sala de aula, podemos pontuar que é notavel a interdependéncia
entre a autoestima desses discentes nas aulas de literatura e as possibilidades que
lhes sdo dadas para questionar o texto literario, apontando-lhe possiveis equivocos
de perspectiva socio-histdérica e propondo o trabalho com outras representacdes
(artisticas ou ndo) acerca da realidade que os circunda.

Em um pais de forte tradicdo colonial, como o Brasil, o possibilitar dessas
leituras criticas e, mais do que isso, a apresentacdo de escritas revisionistas em
torno da realidade brasileira da a esses educandos a sensacdo de estarem inclusos
e, sobretudo, representados em seu processo de formacédo. Especialmente quando
entram em contato com obras produzidas por minorias sociais, esses alunos
percebem ai uma oportunidade de interlocucédo por meio da leitura. Percebem a
possibilidade de falar por si proprios e, em Ultima instancia, alimentam a expectativa
de gue eles mesmos, em algum momento, também serdo ouvidos.

3.2 LITERATURA NAS CAMADAS POPULARES PARA QUE?

A despeito de toda problematica apontada até aqui, no paragrafo anterior
delineamos um caminho que aponta para a urgéncia de um ensino de literatura
pautado na experiéncia para os alunos socialmente desprotegidos. Mesmo que
dificil, a dimensdo dessa perspectiva didatica diz respeito a algo bem maior do
que a aprovacao escolar.

E bem verdade que o investimento na leitura favorece o desempenho do
educando. Dados do estudo Retratos da Leitura em Bibliotecas Escolares, realizado
pelo Instituto Pro-Livro, em parceria com o Instituto de Ensino e Pesquisa e a
empresa OPE Sociais, indicam que escolas gue possuem um ambiente de leitura
adequado alcancam melhor desempenho em areas como Portugués e Matematica e
atingem um indice de Desenvolvimento da Educac&o Bésica maior do que aquelas
gue nao o possuem (LAJE, 2019).

A melhoria dessas metas por meio da leitura, entretanto, nao constitui um fim
em si mesma. Recorrendo a Antonio Candido, ressaltamos que a elevacdo maior da
literatura reside em seu carater de formacéao social e humana, posto que desnuda
0 bem e o0 mal da existéncia humana e “age com o impacto indiscriminado da
propria vida e educa como ela - com altos e baixos, luzes e sombras” (CANDIDO,
1972, p. 805).

A medida que refletimos sobre o impacto desse viés formador na vida de
alunos pobres, entendemos que a literatura pode ser também um meio de acesso



a emancipacdo, uma forma de libertacdo dos grilhdes repetidamente impostos em
uma sociedade fundada na exploracdo. Ler, entdo, torna-se uma arma poderosa
para agueles deixados a propria sorte no campo das lutas sociais. A leitura, pode,
enfim, significar um certificado para a liberdade.

Em uma avaliacdo profundamente sensata do valor da literatura para as
classes populares, Petit sumariza de forma potente esse significado que temos
atribuido e, definitivamente, defendido, para o ensino de literatura:

[...] para além das grandes pesquisas estatisticas, ao escutarmos
esses jovens falarem, compreendemos que a leitura de livros
tem para eles algumas vantagens especificas que a distingue de
outras formas de lazer. Compreendemos que por meio da leitura,
mesmo esporadica, podem estar mais preparados para resistir
aos processos de marginalizacdo. Compreendemos que ela os
ajuda a se construir, a imaginar outras possibilidades, a sonhar.
A encontrar um sentido. A encontrar mobilidade no tabuleiro
social. A encontrar a distancia que da sentido ao humor. E a
pensar, nesses tempos em que o pensamento se faz raro (PETIT,
2009, p. 19, grifos nossos).

4 A SALA DE AULA EM QUESTAO: ENSINO DE LITERATURA,
EXPERIENCIA E SOCIEDADE

Por isso ler é escrever, conversar, mas ndo sobre o texto e sim
sobre o mundo, sobre a vida, sobre o0 que somos e 0 que nos
acontece. O texto centra uma passagem gue ndo passa: do texto
para a vida e da vida ao texto, das palavras do texto as palavras
do leitor (a0 que vé, ao que sente, ao que pensa) e destas outra
vez ao texto, do texto ao discurso gue gera, e deste outra vez
ao texto.

Jorge Larrosa, Tremores.

Se pensar o ensino de literatura a partir da experiéncia exige a tomada de
uma renovacao metodoldgica, quando esse ensino se volta a estudantes pobres
gue tém poucas vivéncias de leitura, o deslocamento dos tradicionalismos didaticos
torna-se ainda mais necessario. Pelo tempo que passaram afastados da cultura
literaria, esses alunos demandam uma orientacdo especifica, a fim de que possam
passar pelas trés dimensdes do ensino de literatura apontadas por Mortatti (2014):
a educacao da literatura (o ensinamento imanente nos proprios textos literarios);
a educacao pela literatura (o literario utilizado como meio para a consecucao
dos objetivos formativos) e a educacdo para a literatura (analise e discussdo da
linguagem literaria).



Acreditamos que essa orientacdo/mediacdo, que se quer significativa,
deva ter um enfoqgue primeiro nas possibilidades de “educacdo da literatura” e
“pela literatura”. E preciso dar ao aluno a oportunidade de conhecer obras de
tematica diversa, para que, assim, entre em contato com realidades proximas e
distantes da sua, podendo guestionar a sua propria existéncia e buscando um
melhor conhecimento sobre si e o mundo (MORTATTI, 2014). E a medida dessa
exposicado ao diverso e, especialmente, ao adverso em indUmeras facetas literarias,
gue possibilitara ao aluno socialmente vulneravel sonhar com fronteiras além de
seus aprisionamentos.

A partir desse desvendar da realidade do outro por meio da leitura, € coerente
e, também, necessario introduzir esse estudante em uma educacéao “para a literatura”.
Conhecer os efeitos da linguagem literaria, problematizar suas varidveis estéticas
e formais ajudard em muito a compreensao dos efeitos moldados pela experiéncia
em literatura. Saber e sentir de que maneira o texto literario diferencia-se de outros
géneros escritos e orais é primordial para que o educando reconheca o carater
Unico dessa forma de arte e a recepcao impactante que pode ser gerada por suas
técnicas de producéao.

O contato progressivo com esses saberes que subjazem e transcendem o
texto literdrio é crucial para que o aluno se entenda como sujeito pertencente a
escola e como elemento ativo em sua propria constituicdo técnica e humana. Ao
mesmo tempo, essa participacdo efetiva dos discentes em sua formacdo como
leitores so podera ser possibilitada com a criacdo de espacos de leitura em que
o ponto de partida se dé, de fato, pelo literario e em que o jovem leitor tenha a
liberdade de se pronunciar sobre a obra, compartilhando sua perspectiva em um
didlogo com o texto, os colegas e o professor (ALVES, 2013).

Podemos, a titulo de ilustracao, citar atividades desenvolvidas em aulas de
literatura para o Ensino Médio, nas quais foi possivel observar maior envolvimento e
entrega e, por conseguinte, menor resisténcia por parte dos alunos. Apods a leitura
de diversos poemas pertencentes ao movimento denominado de poesia concreta,
gue prima pela exploracdo de recursos verbais, visuais e sonoros, elencados pelos
proprios estudantes ao longo das aulas, foi proposto gue criassem seus proprios
poemas. Como se trata geralmente de textos curtos, que utilizam outras linguagens
para além da verbal, os discentes parecem ter se sentido mais confiantes tanto para
pontuar elementos importantes para a producao dos sentidos dos textos, como
para lancar mao desses mesmos recursos na producao individual ou partilhada.

Os poemas foram apresentados para os colegas de sala e expostos no mural
do colégio, onde toda a comunidade teve a oportunidade de ler os trabalhos, o
gue, por sua vez, desloca os alunos do lugar de receptores para produtores. A
propria percepcao dentro do ambiente escolar se altera, ainda que sutilmente,



pois a possibilidade de serem lidos poeticamente transforma sua relacdo com o
texto literario.

Figura 1 - Produgdes de alunos
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Fonte: Acervo das autoras, 2022

Figura 2 - Producao de alunos
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Fonte: Acervo das autoras, 2022

Figura 3 - Produc¢ao de alunos
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Figura 4 - Produ¢do de alunos
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Fonte: Acervo das autoras, 2022

Outras duas atividades gue se mostraram efetivas na aproximacao a
singularidade propria a literatura passam também pela assuncdo da palavra por
parte dos discentes e, para tanto, do tempo necessario para ouvir suas vozes. No
primeiro caso, foram distribuidos dois textos de distintos géneros, que trabalhavam,
digamos, 0 mesmo tema: o assassinato de um menino de dez anos na porta de
casa no morro do Alemao, ocorrido em 2015. Os alunos, reunidos em grupos de
quatro/cinco, leram uma noticia publicada no site Uol e um poema de autoria de
Jodo da Mata. Apds conversarem entre si, passaram a buscar caracteristicas que
determinariam o fato de o segundo texto ser literario e o outro ndo, com base
nao apenas na forma de apresentacdo de ambos, mas também no concernente
a linguagem e aos efeitos sobre o leitor.

Uma das observacdes mais interessantes apontava para o fato de que, ao ler
a noticia, eles tiveram a sensacdo de gue se tratava de mais um caso de injustica
e violéncia, ao passo que o poema parecia obriga-los a “olhar” para o menino,
Eduardo, gue estava a frente de casa “com um caderno”. Ao mesmo tempo, observou
outro grupo, o poema ressignifica a morte de Eduardo, ao afirmar que “Uma ‘bala
perdida’ atinge o tronco de uma nacdo partida” e que em todos os lugares ha
uma arma apontada “e um tiro que nunca foi perdido/porgue sempre encontra
um inocente”.? A leitura do poema, afirmou um aluno, nos faz considerar a morte
“andbnima”, a vida gue foi perdida, como mais proxima de nos, diferentemente da
noticia, que se limita a informar os eventos.

9 Fragmentos extraidos do poema A morte do menino do Alemdo, de Jodo da Mata. O texto estava
disponivel na pagina www.substantivoplural.com.br, mas, ao acessa-la novamente para consulta,
recebemos a informacdo de que o site esta suspenso.



A atividade foi muito bbem recebida pelos estudantes, que refletiram sobre
o valor da literatura e os aspectos que a tornam necessaria a vida e a formacéao
subjetiva, assim como o particular modo de ver e ouvir a que ela nos convida.

A segunda atividade €, como a do poema concreto, uma recriacao, mas desta
vez o foco foi transformar noticias em textos poéticos. Para tanto, trabalhamos
o Poema tirado de uma noticia de jornal, de Manuel Bandeira e posteriormente
0s estudantes se reuniram em peguenos grupos e selecionaram noticias a partir
das quais deveriam compor seus proprios textos. Outra vez, os alunos leram o
conto Circuito fechado, de Ricardo Ramos e puderam reelaborar a propria rotina,
utilizando alguns recursos observados no conto.

Quase todos os exemplos citados anteriormente tém em comum o par
leitura-escrita, o que nos leva a importancia do sentimento de pertenca e de
liberdade para tomar a palavra que deve sustentar a relacdo dos estudantes com a
escola e com a literatura. Na escrita, o lido se transforma e expande suas proprias
possibilidades, podendo incluir inquietacdes, alegrias e medos despertados pela
leitura, mas nao necessariamente manifestos no texto. Nesse sentido, quando o
aluno se apropria da palavra do outro para nela ou a partir dela fazer ressoar os
proprios sentimentos, ele esta fundando seu lugar e concedendo uma forma ao
gue talvez de outro modo permanecesse sem possibilidade de expressao.

Participar efetiva e afetivamente da propria formacao leitora implica
momentos de entrega a escuta/leitura, individual ou em comunidade, assim como
a percepcao de que as palavras, do mesmo modo que os temores, Nndo pertencem
apenas aos outros, mas a todos que se dispdem a enxergar. A escrita € fruto de
um olhar atento, por isso acreditamos em um ensino de literatura que seja também
espaco para o exercicio do olhar.

Essa experiéncia compartilhada, gue envolve leitura a escrita e que N&o precisa
se dar exclusivamente no interior da sala de aula, necessita de uma implementacéo
constante e contundente, ainda que questdes de ordem burocratica ndo a permitam
ser sistematica. Cabe lembrar que, para a maioria dos discentes de camadas
populares, a leitura na escola configura-se como a Unica oportunidade de leitura,
o Unico momento em que é permitido estar a sos ou em conjunto com o livro sem
ser repreendido, discriminado ou distraido com tarefas prementes e vitais.

Reconhecido, pois, o valor dessa leitura compartilhada, sobretudo para o
perfil de aluno aqui debatido, encerramos nosso texto repisando o préstimo da
leitura no ambiente domeéstico e da pratica da leitura “solitaria” também para
esses discentes nas camadas populares. Ainda com a dureza do contexto em que
se inserem, mesmo que tolhidos por uma série de amarras de ordem financeira e
social, essas criancas e jovens precisam ser incentivados a lutar pelo direito a leitura
também fora da vida escolar, gozando, assim, das possibilidades de experiéncia
e pensamento prospectivo que ela traz.



Annie Rouxel (2013) acredita que apenas essa leitura na esfera privada,
direcionada pelos desejos particulares de um leitor que também se forma em sala de
aula, seja capaz de modificar a relacdo entre os alunos e o texto. Evidentemente, o
emergir desse impulso de leitura para fora dos muros da escola demanda, primeiro,
a concretizacao de uma escola ciente de seus impactos para além das diretrizes
e normas curriculares. Afinal, somente uma escola que |&, sem entregar-se ao
estrangulamento do tempo, consegue fazer com gue seu aluno leia e, sobretudo,
gue seja transformado e transforme ao longo da leitura.

QUER SABER MAIS?

Leia o texto O medo do livro, de Michéle Petit.

Por que ler?

De maneira Unica, esse texto reflete sobre a influéncia das condicdes
socioecondmicas no cotidiano de jovens leitores. Partindo de um olhar subjetivo, Petit
demonstra como o sentimento de pertenca a uma comunidade leitora apresenta-
se como dilema especialmente para a juventude das camadas populares. Nesse
sentido, o texto consiste em leitura valiosa para os profissionais que trabalham
com leitura na Escola Publica.

Onde vocé encontra:

No livro Os jovens e a leitura, de Micheéle Petit.

Leia o texto Deveres do professor (com Miguel Morey), de Jorge Larrosa.

Por que ler?

Esse texto estabelece um didlogo com o fildsofo e professor espanhol Miguel
Morey e com outros importantes pensadores que se debrucam sobre o oficio
de ensinar a ler e, sobretudo, de dar a ler, isto €, de oferecer aos estudantes a
possibilidade do encontro com o texto literario. Mais que transmitir um conhecimento
ou informacdes a respeito de variados temas e interesses, trata-se de provocar uma
mudanca, criar caminhos para gue o sujeito saia de seu lugar e tempo habituais
e (se) encontre (com) o Outro.

Onde vocé encontra:

No livro Esperando ndo se sabe o qué: sobre o oficio do professor, de Jorge
Larrosa.




Leia o texto Para que serve a leitura?, de Michele Petit.

Por que ler?

Nesse capitulo, pertencente ao livro Ler o mundo, da mesma autora, somos
convidados a pensar a pratica da leitura para além do rendimento escolar. A
imagem do livro como abrigo, ou cabana, é evocada para trabalhar um aspecto
fundamental da leitura literaria: a criacdo de uma espaciotemporalidade propria,
gue possibilita ao leitor (re) descobrir o siléncio, apesar do ruido incessante do
mundo. Trata-se de uma reflexdo enriquecedora para todos os que trabalham
com a leitura e precisam, constantemente, defender os livros de aproximacodes
utilitaristas, que pretendem apenas decodificar o que esta escrito, sem se deixar
ler por tudo aquilo gue nos interpela quando suspendemos o agui-agora € nNos
entregamos ao desconhecido.

Onde vocé encontra:

No livro Ler o mundo: experiéncias de transmissdo cultural nos dias de hoje,
de Michéle Petit.
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1 CONSIDERAGOES INICIAIS

A literatura, desde sempre, possibilita-nos
reflexdes e questionamentos acerca de tudo o que
envolve o homem. Segundo o critico literario Antonio
Candido, esta, mediante sua natureza de carater
ficcional e de fabulacdo, atua no carater e formacao
do sujeito e o humaniza por fazé-lo vivenciar diferentes
realidades e situacdes. Além da humanizacdo defendida
por Candido (1995), acreditamos ainda na possibilidade
de que essa humanizacdo ultrapasse 0os muros da
escola, favorecendo a crianca ou o jovem a desenvolver
o gosto pela leitura literaria, de modo a ressignificar
o ser e estar no mundo, atentando para os diversos
tipos de leitores bem como para a sua propria vivéncia
(FREIRE, 2011).

Neste sentido, cabe a escola, espaco privilegiado
de circulacdo da literatura, adotar praticas de ensino
gue desenvolvam a relacdo entre leitor e texto, interacéo
viabilizada por essa instituicdo ao realizar atividades de
leitura de forma “dirigida, planejada, limitada no tempo
e no espaco” (LAJOLO, 2006, p. 44). Para além desse
trabalho sistematizado, ha de se registrar o deleite de
lermos um texto ndo somente quando o professor assim
o solicita, mas estimulados por outras motivacdes, como

10 Este artigo é um recorte das reflexdes empreendidas em Aguiar
(2022), Trabalho de Conclusdo de Curso defendido no Instituto
Federal da Paraiba, sob orientacdo da Profa. Dra. Girlene Mar-
ques Formiga.

11 Graduada em Letras pelo Instituto Federal da Paraiba — IFPB.
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12 Professora titular do Instituto Federal da Paraiba, com atuacgdo
no Programa de Mestrado em Educagdo Profissional e Tecnolo-
gica e na Licenciatura em Letras — IFPB. E-mail: gformiga@uol.
com.br.



a busca por aprendizado, crescimento, maturidade, sensibilidade, entre tantas
possibilidades que o encontro entre texto e leitor permite.

A escola, nesse processo, € responsavel por viabilizar a sistematizacdo do
ensino de literatura, o que inclui a escolha de obras e temas que circundam a
leitura. Em se tratando de abordagens voltadas a temas considerados sensiveis/
fraturantes®/dificeis, a exemplo da violéncia, a utilizacdo do recurso ludico da
linguagem literaria constitui uma adeguada estratégia para lidar, de forma simbdlica,
com abusos de que sdo vitimas muitas criancas e jovens.

Ao entrarmos nesta seara, precisamos mostrar alguns numeros bastante
significativos que demonstram a importancia do trabalho da escola gquanto a
exploracdo do tema, especialmente quando se trata do publico mais indefeso.
Segundo o relatério do Disgque 100 dos Direitos Humanos, temos que, para o ano
de 2019, ao se tracar um perfil de criancas e adolescentes vitimas de violéncia,
observando-se inclusive um grande nivel de vulnerabilidade nesse segmento, 55%
delas sdo do sexo feminino e na idade mais tenra - O anos aos 17 anos. Um dado
alarmante se apresenta quando se estratifica tal fendbmeno de acordo com o sexo,
ou seja, 0s 45% do sexo masculino apresentam denudncias mais evidentes nas
idades de 04 a 07 anos e também entre 08 a 11 anos (BRASIL, 2019, p. 42). Apenas
no ano de 2019, ocorreu um numero de denuncias de cerca de 86.837 criancas e
jovens vitimas de violéncias de varias ordens, o que mostra, segundo Pires et al.
(2020), um numero 14% maior que o ocorrido no ano anterior.

Face aos dados expostos, faz-se necessario que a escola, como espaco
de discussao social, estabeleca didlogo sobre violacdes dos direitos humanos e,
mais significativo ainda, dos que se aplicam a criancas e jovens. Neste aspecto, a
literatura se apresenta como campo fértil para que temas sensiveis sejam objeto
de reflexdo, de discussdo e de mudancas comportamentais, oferecendo-se aos
nossos estudantes oportunidades de explorar os conflitos que estdo dentro de
si ou fora deles, concedendo-lhes o poder de mudanca de suas realidades. Tais
temas estdo, cada vez mais, imbricados com a literatura infantil e dentro das
tendéncias contemporaneas, especialmente nas realidades sociais de hoje, em que
se vé aumentar o ciclo da violéncia doméstica de forma bastante consideravel
(BARROS; AZEVEDOQO, 2019).

O objetivo desse trabalho é o de levantar estudos acerca dos temas fraturantes
na literatura no universo escolar. Do ponto de vista metodoldgico, o presente estudo
tem carater descritivo-exploratorio, com uma abordagem qualitativa, como aponta
Gil (1991); nossa base tedrica se respalda, sobretudo, em fundamentos tedrico-
criticos de Barros e Azevedo (2019), Candido (1995), Ramos e Fonseca (2015),
Ramos e Navas (2015) Ginzburg (2012) e Souza (2019).

13 Fraturantes na perspectiva de temas de dificil trato, que tratam de fratura, quebra, divisdo.



Ao final do enfoque, esperamos que esta investigacdo venha a suscitar e
ampliar mais discussdes acerca ndo somente de assuntos ainda pouco abordados
junto a criancas e adolescentes na escola, como a violéncia e abuso contra elas
e a violéncia doméstica, mas também, de um modo geral, de tantos outros que
circundam nossos dramas existenciais, possiveis de serem estendidos ao ambiente
a nossa volta, favorecendo a manutencdo de uma sociedade pouca empatica e
violenta.

2 OS TEMAS FRATURANTES NA LITERATURA VOLTADA A CRIANCAS E
JOVENS: PROBLEMAS E TENSOES QUE PERPASSAM ESSE PUBLICO

[...] mais prudente seria supor que a pessoa Nao se desajusta
através da leitura, mas que procura a ficcdo desajustadora
quando experimenta dificuldades de ajustamento. [..] o
pensamento produtivo depende da percepcdo do desequilibrio,
enguanto que o texto literario € uma forma de exprimir, mas
ndo de solucionar esse desequilibrio. Assim se compreende
gue a leitura seja também uma forma de pensamento criador
e exija também a capacidade para suportar tensdes e reagir
produtivamente a elas (LEITE, 1967, p. 234-245).

Os estudos apontam que a concepcado de infancia é, em certa medida,
recente - dando-se na transicdo entre séculos XIX a XX. A crianca, até entédo, era
vista como um ser limitado e em desenvolvimento, como aponta Goés (1991).

Questionando a ideia de que a crianca era um adulto em miniatura, o
entendimento de infancia foi modificado para uma nova compreensao de familia
burguesa, na gual, ao pai cabia a responsabilidade econdmica e a mae a conducéao
doméstica da familia. E, para que esse modelo de familia fosse habilitado, era preciso
gue a crianca passasse a ser vista a partir de um entendimento de protecdo de
sua infancia. Esse aspecto esteve muito relacionado a chamada idade de ouro,
ou seja, a idade em que a crianca era vista como inocente e de que precisava ser
protegida e distanciada dos problemas sociais (RAMOS & VERNON, 2015). Lajolo e
Zilberman (1985, p. 17), ao discutir o historico da literatura infantil brasileira, afirmam:

A crianca passa a deter um novo papel na sociedade, motivando
o aparecimento de objetos industrializados (o brinquedo) e
culturais (o livro) ou novos ramos da ciéncia (a psicologia infantil,
a pedagogia ou a pediatria) de que ela é destinataria. Todavia,
a funcdo que |lhe cabe desempenhar € apenas a de natureza
simbodlica, pois se trata antes de assumir uma imagem perante a
sociedade, a de alvo da atencéao e interesse dos adultos, que de
exercer uma atividade econdmica ou comunitariamente produtiva,
da qual adviesse alguma importancia politica e reivindicatoria.

&



Nesse sentido, as obras destinadas a esse publico eram, tradicionalmente,
pensadas a partir de uma preocupacdo adulta que apresentava um mundo idealizado
onde ndo era dada a possibilidade, por exemplo, de que criancas e jovens sofressem.

Com o passar dos anos, essas concepcdes foram sendo modificadas, uma vez
gue surgiram novos termos para identificar esse publico, a exemplo de adultecent
ou kiddult (FALCONER, 2009, apud RAMOS; VERNON, 2015, p. 288). Dessa
forma, ndo so o entendimento acerca da crianca vem sofrendo transformacodes,
mas também o conceito de adulto, entendendo, assim, que esses estados de
desenvolvimento humano passam a caracterizar uma maior indeterminacdo acerca
das idades relacionadas as etapas da vida, havendo, inclusive, apontamentos de
uma estrutura psiquica mais aberta, mais dinamica. Ao tratar sobre o conceito de
infancia, Hunt (2010, p. 94) assegura que, em termos diacronicos, este é complexo
e mal documentado, posto gque “a infancia ndo é hoje (se é que alguma vez foi) um
conceito estavel. Por conseguinte, ndo se pode esperar que a literatura definida
por ela seja estavel.”. Em sintese, o autor conclui que,

embora seja possivel fazer algumas generalizacdes sobre
como uma cultura ou sociedade constroem a crianga - e
como as editoras fizeram e fazem suposicdes (provavelmente
autorrealizadoras) -, “a crianca” € um conceito infinitamente
variado, de uma casa para outra. E de um dia para outro. [...]
o conceito de crianca é um problema sempre presente para a
critica da literatura infantil (HUNT, 2010, p. 291).

Por esta raz&o, o critico declara que, “na maioria das vezes, podemos dizer
gue, em estagios diferentes, as criancas terdo atitudes variadas em relacdo a morte,
ao medo, ao sexo, a perspectivas, ao egocentrismo, a causalidade etc.” (HUNT, 2010,
p. 91). A indefinicdo reconhecida por Hunt, também apontada por Zilberman e Lajolo
(1985), encontra eco em Ceccantini (2004, p. 20)' ao reconhecer a “volatibilidade”
do objeto infanto-juvenil, “resistente ao enguadramento em definicdes precisas e
a clara delimitacdo e descricdo, situando-se numa espécie de limbo académico,
gue o transforma, por vezes, em propriedade de todos e, ao mesmo tempo, de
ninguem”.

Para o pesquisador, tal justificativa explicaria ainda as lacunas de pesquisas
sobre a area, notadamente sobre os trabalhos académicos que contemplam a
literatura juvenil nacional, mesmo reconhecendo o numero de publicacdes
gue alimentam o mercado editorial brasileiro desde o final da década de 1970
(CECCANTINI & PEREIRA, 2008). Os autores atestam que a producao literaria

14 A ficcdo juvenil é objeto de estudo de Jodo Luis Ceccantini, desde sua pesquisa para a tese de douto-
rado Uma estética da formagdo: vinte anos de Literatura Juvenil Brasileira premiada (1978-1997),
em 2000, pioneira na definicdo e caracterizagdo do género narrativa infantil.



voltada para o publico que se encontra na denominada “adolescéncia”, em razéo
do carater intersticial dessa fase que transita entre a infancia e a fase adulta,
constitui um terreno vago e impreciso. Em uma classificacdo mais precisa, temos
a chamada literatura crossover ou de fronteira, conforme definem Ana Margarida
Ramos e Diana Navas (2015), cujas obras, em geral, refletem questdes humanas
universais e, por isso, dirigidas a pessoas de todas as idades, inclusive, ao publico
leitor juvenil.
Ceccantini (2011, p. 126) ainda aponta a esse respeito que:

Em meio a expansado desenfreada que sofre o mercado editorial
na area, surgem alguns autores expressivos, em cujos textos
como traco essencial revela-se a coeréncia interna da obra, ou
seja, Nao Mais seu cCompromisso com normas, valores e modelos
de comportamento, mas sim, essencialmente, com a ARTE (..). E
o discurso gue permite que a literatura infantil assuma um novo
papel, mais questionador e critico, tornando-se aberta inclusive a
autorreferéncia ou ainterlocucdo até mesmo explicita com outras
obras. E essa mudanca de orientagdo converge precisamente
para a superacao da assimetria adulto/crianca propria do género.
Note-se que, por estar vinculada a propria génese da literatura
infantil, a destinacdo pedagodgica da literatura infantil ainda
permanece viva, mesmo que continuamente transfigurada pelos
novos tempos. O pedagogismo escancarado, instrumentalizando
a obra literdria sem maior constrangimento, talvez ja ndo tenha
muito lugar na producao mais recente, depois de ser alvo de
tanto debate e critica no cenario cultural brasileiro ao longo dos
ultimos anos. A velha “moral da historia”, tdo ligada as raizes da
literatura infantil, passa a ser, portanto, menos transparente. O
gue nao significa, contudo, que a destinacdo pedagodgica dessa
literatura tenha desaparecido pura e simplesmente.

Tais explanacdes sdo importantes para mostrar quao importante € ampliar
pesquisas na area de literatura que abordem temas considerados tabus, posto que
as obras associadas a questdes conflituosas afetam publicos de idades distintas.
Uma obra que envolve violéncia sexual contra crianca, por exemplo, mesmo sendo
destinada a esse publico, consegue atingir adolescentes e ir além, ou seja, aos
adultos. Como exemplo de obra que pode ser destinada a criancas, jovens e
adultos, temos Menina a caminho, de Raduan Nassar, obra que vai tratar sobre
aspectos de assédio e contexto de violéncia contra uma crianca. Para Segabinazi
e Barbosa (2016, p. 116), em referéncia a sociedade representada na literatura nos
séculos anteriores a compreensao de infancia, as autoras afirmam que:

O que é visto como tabu era apenas um retrato da vida humana e
de uma dada realidade social que era marcada muitas vezes pela



fome, pobreza e miséria. E, por estarem inseridas nos mesmos
ambientes dos adultos, as criancas ndo apenas presenciavam
todas essas cenas da realidade, mas também ouviam junto dos
mais velhos as muitas narrativas sobre as mazelas e os percalcos
da vida humana, tais como a morte.

As mesmas autoras ratificam em outro texto esse mesmo entendimento
guando reconhecem: “E através da literatura propria para esse publico que se
abrem as possibilidades de tratar sobre temas tdo polémicos como a violéncia,
a sexualidade, o abandono, pobreza” (SEGABINAZI & BARBOSA, 2019, p. 273).
Concordamos com seu posicionamento por acreditarmos que a literatura € um
meio bastante eficaz de se trabalharem temas de natureza considerada forte e
dolorosa, gue suscitam no leitor sua identificacdo com a dor gerada por sofrimentos,
tais como a morte, a separacdo e a violéncia, esta ultima exemplificada no conto
Menina a caminho, de Raduan Nassar.

Se em algum momento da histdria a literatura voltada a criancas e jovens
leitores padeceu do perigo do escapismo e da doutrinacdo como defendem Lajolo e
Zilberman (1985), a ficcdo voltada a esse publico sofreu rupturas em seus aspectos
composicionais e tematicos, tendo em vista que vem apresentando vinculos de
identificacdo, no plano simbodlico, do leitor com a obra (ZILBERMAN, 2003). Nessa
medida, vemos que as obras que abordam temas sensiveis, ao mesmo tempo que
desvelam processos de dominacdo da infancia, colaboram para promover a sua
emancipacao, conduzindo a atencao da crianca a discutir questdes silenciadas
pelos adultos ao longo da historia. Nessa perspectiva, vemos que, entre outras
possibilidades, Menina a caminho pode ser lida como uma narrativa de denuncia
social, uma exposicdo de uma série de atos desrespeitosos e violentos infligidos
a uma crianca, males que afligem parte da sociedade brasileira.

Explicitadas essas tais questdes, acreditamos que se torna mais facil a
compreensao acerca do papel da literatura voltada a criancas e jovens ao refletir
sobre temas sensiveis.

2.1 ALITERATURA ASSOCIADA A TEMAS FRATURANTES
A discussdo acerca da arte e da literatura sempre esteve no centro de varios
debates filosoficos, uma vez se identificando a complexidade e a importancia
dessas discussdes. De acordo com Platdo, por exemplo, a arte “é uma copia do
mundo das ideias” (PLATAQO, 2000 apud LUFT, 2008, p. 2). J& para Aristdteles
(1987), citado também por Luft (2008), o poeta ndo representa fatos como se
fosse um historiador; muito pelo contrario, ele produz um novo mundo que Possui
contextos que podem ser representados de maneira universal.
Dito isto, Souza (2019) nos apresenta a complexa teia que se constroi
ao falar dessas representacdes, sobretudo nas manifestacdes literarias voltadas



para o publico infanto-juvenil, visto que, de acordo com esse pensamento platdnico,
muitas obras literarias sao censuradas no ambiente escolar em virtude de tratarem
de temas conhecidos como tabu, ja que ndo assumem o viés do que é considerado
“politicamente correto” para a sociedade. Neste sentido, partindo dessa visao mais
tradicional, Souza (2019) defende que a origem dos livros voltados para esse publico
estd muito ligada a tematicas moralizantes e pedagogizantes, desconsiderando
o valor estético e a arte literdria como valores primeiros ao se analisar uma obra
literdria para criancas e jovens.

Nao podemos acreditar, no entanto, que a literatura ndo ensine, como descreve
Souza (2019), porém esse ndo deve ser seu motivo primeiro ou principal, uma vez
que a “literatura pode formar; mas ndo segundo a pedagogia oficial, que costuma
vé-la ideologicamente como um vinculo da triade famosa - o Verdadeiro, o Bom,
o Belo, definidos conforme os grupos dominantes, para reforco da sua concepcao
de vida” (CANDIDO, 2002, p. 83). A literatura ndo deve ser como “forma” para
se trabalharem os aspectos moralizantes da sociedade, como se nela estivessem
contidas as boas praticas que ensinam como o ser humano deve ser ou como
deve se comportar, pois que, assim sendo, perde a sua autonomia como arte e a
sua dimensé&o estética.

Foi somente em meados do século XX gque obras foram destinadas ao publico
infantil e juvenil, porém ainda muito vinculadas a praticas de boas maneiras; por este
motivo, muitos temas foram censurados porque se considerava gque subvertiam a
l0gica ideoldgica a que a literatura se destinava, estabelecendo uma relacdo muito
proxima com a logica platdnica. E quem estabelecia essa logica? “Estudiosos,
instituicdes literarias e editoras” (SOUZA, 2019, p. 436).

Nesse sentido, como uma mudanca de perspectiva, de forma muito
contemporanea, obras gue tematizam assuntos dificeis tém circulado nesse universo
infantil e juvenil, desconstruindo paradigmas antes impostos e valorizando “a boa
qualidade estética”, uma vez que ndo se pode retirar desse publico a possibilidade
de refletir acerca de temas téo caros a humanidade e inerentes ao ser humano
(SOUZA, 2019, p. 436). Conforme nos aponta Martha (2011, p. 2):

Com linguagem questionadora de convengdes e normas,
técnicas mais complexas de narrar, as obras contemporaneas
tratam de assuntos anteriormente proibidos a leitores jovens
- morte, separacdes, violéncia, crises de identidade, escolhas,
relacionamentos, perdas, sexualidade e afetividades.

As tematicas sensiveis/fraturantes/dificeis tém ocupado, a cada dia, mais
espaco na literatura, as quais fazem parte da literatura contemporanea, especialmente,
segundo Barros e Azevedo (2019), “pela forma como sao tratadas, pelos géneros
editoriais a que vao dando corpo e pela vontade (e necessidade) de que delas se



aproxime o seu destinatario preferencial” (p. 77). Para esses autores, esses temas
sd0 emergentes e necessarios para a atualidade, tratam de questdes importantes
e levam “a compreensao da realidade” (p. 77).

Ainda para os estudiosos acima, os temas dificeis, alem de ocuparem mais
espaco na atualidade, possuem um carater “apoetico” - termo usado por Ramos
(2007, p. 2012). Essa expressao tem relacdo com fendmenos sociais como a violéncia
e o sofrimento inseridos nessas narrativas. Os chamados temas dificeis tém um
papel muito importante na producdo de reflexdes acerca de outros assuntos
vistos essencialmente como proprios do universo adulto, uma vez que se acredita,
normalmente, que a crianca precisa ser protegida deles, logo distanciada de tais
discussoes.

Barros e Azevedo (2019) se colocaram a investigar a maneira como a literatura
infantil vem tratando esses temas, dada a sua relevancia na pretensa “formacao
de leitores do mundo e de cidaddos empenhados em cultivar valores humanistas
e positivos” (p. 79). O tratamento de temas sensiveis se da fortemente, muitas
vezes, como forma de “combate ao silenciamento de acontecimentos atrozes”
(BARROS & AZEVEDO, 2019, p. 80), razdo pela qual necessita de estratégias de
abordagem das obras em questéo, além da construcdo de uma identificacdo com
os elementos paratextuais, com as relacdes sociais atuais e com o outro, trazendo
a tona a pergunta “e se fosse eu?” (BARROS & AZEVEDO, p. 82), questionamento
gue pode gerar diversos tipos de reflexdes.

Neste sentido, frequentemente, quando a tematica se assemelha a algo
tangivel e que se aproxima de fatos do quotidiano, o tema afigura-se como tabu e,
por isso, € entendido socialmente como algo a ser afastado do publico infantil. Um
interessante ponto que os autores levantam € de que temas com essa substancia
tendem a gerar “piscadelas de olho” no adulto; ademais, quando destinados a
criancas, sdo muito convidativos a reflexdo a respeito de “como, por vezes, tende
a ocultar determinadas realidades dos mais novos” (BARROS & AZEVEDO, 2019,
p. 83). Temas voltados a sexualidade ou afins, por exemplo, sdo, também, restritos
a leitura adulta.

Um elemento bastante importante que Barros e Azevedo (2019, p. 84)
consideram é o elemento pictorico, posto que, muitas vezes, ele consegue alargar
as oportunidades narradas/inseridas nas leituras, aproximando mais o leitor infantil
e ajudando no “preenchimento e atribuicdo de sentido a existéncia”.

Desse modo, a respeito do trabalho com obras sensiveis, que tratam da
violéncia e morte, podemos entender que:

Parece-nos que o trabalho realizado em torno das obras
gue versam sobre esta delicada questdo contribuiu para um
progressivo desvelamento da mesmalsic]. Com efeito, ao mesmo



tempo que é combatida a banalizacdo do assunto, é criado o
contexto para a sua gradual interiorizacdo, e ainda é deixado
espaco para o mistério e para o questionamento. Os efeitos de
contato com os textos literarios ndo se revelam, na sua maioria,
no imediato, o que nos leva a crer que estes textos, embora alvo
de uma abordagem mais comedida, a seu tempo revelardo os
seus beneficios (BARROS & AZEVEDO, 2019, p. 85).

Ainda segundo os autores, “a exploracdo deste conjunto de obras revelou-se
Muito proveitosa, o que vem, por um lado, enfatizar a importancia da crescente
aposta na publicacdo de obras dentro destas tematicas e, por outro lado, reforcar
a necessidade de desenvolver trabalho de mediacdo junto a familia” (Idem, p. 88).

A exemplo disso, temos as obras de Ana Saldanha, Todo-o-terreno e outros
contos (2010), Para maiores de dezesseis (2009) e A teia (2010), entre outras, que,
segundo Ramos e Fonseca (2015), apresentam, ao longo de um periodo de duas
décadas, uma literatura imbuida de uma visao critica da sociedade atual, dando
espaco para problemas e tensdes que perpassam o publico juvenil, sobretudo em
se tratando de temas dificeis, vistos em sua enormidade como sendo temas tabus.

Ainda de acordo com as autoras, em obras como as de Saldanha, as
personagens apresentam-se, em sua grande maioria, como sendo jovens com um
apelo muito forte para problemas muito contemporaneos, permitindo a propagacdo
de reflexdes sobre eles. De maneira expressa, a autora afirma: “ndo tenho objetivos
didaticos nem moralistas. Ndo escrevo para pregar, ensinar, reformar, melhorar”
(SALDANHA, 2008, p. 133). E € por essa ideia de “"ndo escrever para ensinar” que
a autora trabalha temas variados e de bastante complexidade, como violéncia
sexual, abandono parental, os maus-tratos, a agressdo sexual, entre outros.

Obras que desenvolvem essa natureza tematica ddo voz a questdes de
“dureza psicologica” (SILVA, 2010, apud RAMOS; FONSECA, 2015, p. 93) e, além
disso, sdo temas que buscam uma certa aceitacao de si e da estrutura familiar.

Narrativas como as de Saldanha envolvem o leitor infantil e juvenil por
tratarem de perspectivas variadas para leitores diversos, promovendo o gue Ramos
e Fonseca (2015, p. 96) chamam “desafiar interpretacdes filtradas pela experiéncia
pessoal dos multiplos receptores”, e essa estratégia auxilia muito na “identificacao,
guestionamento e desconstrucado” (Idem, p. 97). Um eixo tematico muito importante
para Ramos e Fonseca (2015) € o da familia e de suas dindmicas, uma vez que 0S
locais considerados com maior “tranquilidade” podem, infelizmente, ser permeados
por situacdes graves e fraturantes. Os estudiosos ressaltam a importancia do
trabalho com essas tematicas contemporaneas que geram muita identificacdo
com 0s mais diversos “universos narrativos” (RAMOS & FONSECA, 2015, p. 104).

Refletindo acerca disso, esses temas sdo postos para criarem um espaco
propicio a



interrogarem os leitores, conduzindo-os a reflexdo sobre um
mundo em constante mudanca. A auséncia de moralismos
estimula o espirito critico por parte dos leitores adolescentes
gue se deparam com inquietacdes e problemas reconheciveis e
reveem nas palavras e atitudes das personagens, avaliando os
comportamentos recriados, perspectivando sob novos primas,
a sua relacdo com os outros e, em Uultima analise, retirando
ensinamentos para a sua propria vida, desencadeando a
discussdo e a reflexdo acerca de temas pertinentes e, por vezes,
tabu na literatura para jovens (RAMOS & FONSECA, 2015, p.
104).

A partir das discussdes empreendidas até este momento, acredita-se ser
possivel compreender que a literatura dos temas fraturantes pode e deve ser
trabalhada em diversos universos, sejam eles infantis, para jovens, para adultos.
Pensando nisso, inserimos aqui a chamada literatura crossover, literatura que mostra
que as fronteiras entre o que ¢ infantil e o que ndo é talvez seja uma questao de
olhar, de concepcao, partindo da premissa de que criancas e jovens também tém
necessidade de problematizar, de vivenciar, de refletir, de ter contato com um
universo supostamente adulto.

2.2 A LITERATURA CROSSOVER E OS TEMAS FRATURANTES

A literatura crossover ¢ um fendbmeno recente, especialmente mais bem
visualizado apds o boom que ocorreu com o lancamento da obra Harry Potter”™ e
Sua seguéncia de obras, que, vistas ou ndo como classicas pela academia, tiveram
papel fundamental na insercdo dessa nova ficcdo e na aproximacao de diversos
leitores (RAMOS & VERNON, 2015).

Contemplando esse entendimento de que a obra literaria conduz o leitor a
reflexdo, é possivel, entdo, pensar em uma literatura que seja capaz de ser caminho,
rota, partindo da diminuicdo de fronteiras entre os grupos de diferentes faixas etéarias,
propondo para esses leitores tematicas sensiveis, fraturantes e que envolvam o
leitor numa raiz identitaria. A literatura crossover, para Falconer (2007) citado por
Ramos e Vernon (2015), é apresentada por uma infinidade de géneros narrativos
que atravessem os limites entre o infantil, juvenil e adulto, como apontam Ramos
e Navas (2015).

Isso quer dizer que, partindo de uma ideia de compreensdo da evolucdo
social da contemporaneidade, percebe-se, por meio das pesquisas das autoras
citadas acima, que tem aumentado o interesse dos leitores acerca de uma literatura
gue possa se intercambiar entre os diversos contextos e se fazer presente, apesar

15 Série composta por sete romances ficcionais, de J. K. Rowling. A série foi publicada nos anos de
1997 e 2007. Além disso, foi adaptada para o cinema em 2001.



de tratar de temas diversos ou porque representa tal diversidade - a chamada
literatura crossover. Para Beckett (2009, apud RAMOS & VERNON, 2015, p. 288):

[..] a ficcdo crossover esbate a fronteira entre dois tipos de
leitores tradicionalmente separados: as criancas ou os adultos. No
entanto, os textos crossover ndo se destinam necessariamente
a uma audiéncia dual formada por criancas e adultos. Alguns
podem até ser dirigidos a uma audiéncia de cariz hibrido,
formada por adultos-criancas.

Seguindo a perspectiva da literatura crossover, criancas, jovens e adultos
podem compartilhar das mesmas leituras, mas de formas distintas, com experiéncias
distintas por meio de uma literatura que se apresenta diversa e que pode ultrapassar
limite de tempo e idade (BECKETT, 2009, apud RAMOS & NAVAS, 2015). Neste
sentido, o trabalho com a literatura crossover transcende os limites de géneros
vistos como tradicionais acerca das idades, caracterizando essa literatura como,
portanto, contemporanea e mais atual. Essa literatura tem despertado muito
interesse, como aponta Falconer (2010) citada por Ramos e Vernon (2015, p. 288):
“[...] os leitores evidenciam um elevado apetite por ficcdes que incidem sobre os
limites da identidade, os pontos de transicdo e de ruptura... e sobre os lugares
onde podemos [...] assumir identidades novas e hibridas”.

Por se tratar de um publico amplo, as tematicas suscitadas sdo diversas, os
finais apresentados muito amplos e a presenca dos temas fraturantes, também
considerados temas tabus - entre eles temos o sexo, a violéncia, a morte. Para
Beckett (2010, p. 75), citada por Ramos e Navas (2015, p. 235), o melhor tipo de
narrativa ficcional “independe de publico”, uma vez que a literatura € o “alimento
mais profundo para o pensamento”.

A ficcionalidade crossover, portanto, aponta gue existe um elo que conecta
leitores diversos e de idades diversas; além disso, admite gque eles vivenciem
experiéncias diferentes, a partir de suas geracdes, além de desejos e percepcodes.

Os temas fraturantes possuem em seu cerne um apelo social muito marcante,
uma vez que provocam reflexdo sob o ponto de vista “social, pessoal e moral”
(RAMOS & NAVAS, 2015, p. 238). Para as autoras, as narrativas destinadas ao
publico infanto-juvenil se mantiveram distantes dessas tematicas, uma vez que eram
consideradas inadequadas para esse publico, porém a literatura contemporanea
tem extrapolado essa barreira e trazido para esse universo questdes que versam
sobre morte, perda, abuso, violéncia, de forma a convidar o leitor a refletir acerca
de todo esse contexto.

Neste sentido, os temas fraturantes apresentam “desafios aos leitores”,
contribuindo significativamente para a ampliacdo desse entendimento de literatura
crossover com mais amplitude e diversidade de leitores, além de promoverem a



identificacdo tema-leitor, por meio das diversas experiéncias vividas por protagonistas
- trata-se, portanto, de narrativas que se destinam a todos e que promovem uma
pluralidade tanto de experiéncias quanto de leitores (RAMOS & NAVAS, 2015).

Embora muito ja se tenha discutido sobre a disponibilidade de obras que
tateiem temas complexos para o publico infantil e juvenil, ainda existem impasses
gue impedem sua completa aceitacdo. Com uma concepcdo idealizada da infancia
e da juventude, épocas de despreocupacao e felicidade - paraiso perdido -, muitos
adultos acreditam que, neste momento, talvez ndo sejam apropriadas discussdes
sobre a violéncia, o medo e, tampouco, o sexo e a morte, como se tais assuntos
fossem alheios a vida real.

Hunt (2013, p. 83), em seu texto “Cuidado com as polémicas veladas”, assegura
que:

A literatura infantil, apesar da ideia de que se trata de algo
simples e inocente, na verdade, gera muitas controvérsias.
Essas sao, geralmente, questdes de conteddo tal como este é
percebido pelos adultos - porque um ponto importante é o de
gue, na maior parte das vezes, sdo os adultos que se chocam
com o conteudo dos livros, e nao os jovens.

Destarte, a fronteira gue demarca ou separa temas pelas categorias criancas,
jovens e adultos pode ser muito ténue, seja porque estd sendo diluida ou porgue
estd de fato desaparecendo, levando-nos a pensar sobre uma literatura que talvez
dé conta de inserir varios publicos leitores em uma reflexao mais ampla, a exemplo
da grande movimentacao de mercado, logo de leitura efetiva da série Harry Potter,
chamando a atencdo para a literatura infantil e juvenil (RAMOS & VERNON, 2015).

E possivel considerar que essa literatura permitiu ndo apenas refletir acerca
dos temas considerados para criancas ou ndo, mas também transgredir regras
entendidas como universais e ja muito sedimentadas nos universos infantil e juvenil.

De acordo com Ramos e Vernon (2015, p. 289), esse tipo de transgressao
permitiu a insercao de temas menos solares, ou seja, de temas que compreendiam
facetas de dificil trato, como a violéncia, por exemplo, e de narrativas mais
complexas e menos previsiveis, o que abriu um leque de discussdes voltadas
para o entendimento de que essa literatura nem seria a infantilizacdo de adultos
e nem de certa “adultizacdo” das criancas, saindo do espectro idilico da infancia
e caminhando, portanto, para uma terceira via, apresentando temas também
dolorosos. Muitas sao as técnicas narrativas utilizadas dentro da perspectiva
Crossover - desde polifonia, fragmentacdo até a autorreflexividade -, todas elas
assumindo um papel de reforco do aspecto experimental do que se propde, por
meio das muitas camadas que sugerem leituras distintas, a depender da idade, da



competéncia leitora, conhecimento de mundo ou de questdes afeitas a sensibilidade
leitora, por exemplo.
Partindo dessa ideia, segundo Ramos e Vernon (2015, p. 289):

Talvez seja a presenca de ambientes menos eufdricos e o
tratamento de tematicas fraturantes e perturbadoras que
melhor caracterizalsic] a ficcdo crossover [..] uma vez
gue a inseguranca, a presenca do caos e um certo nivel de
desconforto ilustram a fragilidade do mundo, afastando-se das
perspectivas tendencialmente edulcoradas da literatura infantil
mais “tradicional”.

A concepcao de crescimento passa por uma percepg¢do de amadurecimento
vivenciado por meio de dores e questdes complexas. Como ja dissemos, a lista
de temas fraturantes é enorme, por isso a forma como a narrativa se propde
a apresentar a tematica € que vai determinar o leitor a se interessar por ela,
concebendo audiéncias de todas as idades e descortinando a ideia de experiéncia
leitora como eixo central. Desse modo, como defendem os especialistas:

Os livros infantis que se enguadram na categoria crossover
tratam as importantes gquestdes morais do nosso tempo e
convidam os leitores de todas as idades a refletirem sobre
questdes metafisicas e existenciais, que dizem respeito a
todos os seres humanos [...]. A ficcdo crossover oferece uma
experiéncia leitora partilhada para todas as idades que aproxima
e une as geracdes numa melhor compreensdo do nosso mundo
(RAMOS & VERNON, 2015, p. 290).

Partindo desses apontamentos, nds questionamos se a escola tem trabalhado
0s temas sensiveis, como ela tem suscitado questdes que reflitam acerca da condicdo
humana e de assuntos caros a ela, como morte, vida, emocdes, violéncia, abandono
afetivo.

3 CONSIDERACOES FINAIS

Este capitulo procurou tratar de uma tematica social bastante dificil de se
trabalhar: a violéncia contra criancas e jovens. Buscamos contextualizar os temas
fraturantes a luz da literatura por meio de grandes referéncias na area, como Ramos
e Navas (2015), Barros e Azevedo (2019), entre outros.

Entendemos, a partir da pesquisa empreendida, que a literatura tem o poder
de, por meio de um trabalho de mediacdo sensivel e da identificacdo, permitir que
leitores e leitoras de qualquer idade reflitam acerca de tematicas presentes em nossa
sociedade, mas que sédo marginalizadas das discussdes por serem consideradas
tabu. Ao falarmos sobre mediacdo, anuimos a Bajard (2014, p. 56) ao dizer que:

&)



As vezes, observamos efeitos surpreendentes em leitores
inexperientes. Quando, porexemplo, por ndo dominaremaleitura,
nado conseguem tomar conhecimento da narrativa de maneira
autdnoma, alguns mediadores adolescentes - e esse é um belo
exemplo de pedagogia mutua - pedem ajuda de colegas. Depois
da histéria compreendida gracas a escuta, transmitem-na, por
sua vez, as criancas. Essa necessidade de conhecer os textos
para transmiti-los pela voz leva os mediadores a praticarem
a leitura fora da propria sessdo de mediacdo. Muitos deles se
referem, em relatdrios escritos, a sua transformacdo pessoal
em leitores gracas as exigéncias acarretadas pela mediacdo de
leitura.

A mediacdo, portanto, tem um papel muito importante na formacado de
leitores, especialmente leitores que trabalhem tematicas que exijam ainda mais
sensibilidade e escuta, como é o caso do tema violéncia.

Acreditamos na pertinéncia desse tipo de trabalho na sala de aula quando
percebemos dados como agueles mencionados no inicio desta pesquisa acerca
de a violéncia contra criancas e jovens estar crescendo consideravelmente.

Neste trabalho, buscamos apresentar algumas possibilidades de reflexao
acerca da exploracdo de temas pungentes e cortantes, que podem, se bem
direcionados, ser apreciados em salas de aula, por criancas e adolescentes, mesmo
gue, originalmente, se pense serem mais adequados ao publico adulto.

QUER SABER MAIS?

Leia o texto Literatura censurada: o politicamente (in)correto na literatura
para criancas e jovens, de Danilo Fernandes Souza.

Por que ler?

Esse texto € muito importante para que compreendamos o percurso de
censura de obras vistas como inapropriadas para o publico infantil e juvenil.

Onde vocé encontra:

Na Revista de Letras, Arte e Comunicacao.

Leia também o texto A violéncia constitutiva, de Jaime Ginzburg.

Por que ler?

Esse € um texto que vai tratar sobre os varios tipos de violéncias que
perpassam a literatura, apresentando uma reflexdo bastante consistente acerca
da violéncia na perspectiva de construcdo material e histdrica.

Onde vocé encontra:

No livro Literatura, violéncia e melancolia, de Jaime Ginzburg.




Veja o video O politicamente correto subestima a inteligéncia da crianca.

Por que ver?

Esse video € uma entrevista do Mestre e Doutor em Educacao pela
Universidade de S&o Paulo (USP) Ilan Brenman, no qual fala sobre a importancia
de ndo censurar temas delicados para criancas.

Onde vocé encontra:

O video esta disponivel em: https:/www.youtube.com/watch?v=3v4CQkAfRJg.
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1 PALAVRAS INICIAIS

A alfabetizacdo € um marco importante na
vida de qualguer pessoa que vive em uma sociedade
letrada (GIOVANI, 2021). Conhecido como 0 processo
gue envolve a aprendizagem e, portanto, o dominio do
codigo de uma lingua, € no Brasil um direito do cidad&o
referendado em diferentes legislacdes e politicas
publicas a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao,
Lei n? 9.394/96, que, em seu artigo 32, ressalta que
o Ensino Fundamental tem entre seus objetivos “o
desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo
como meios basicos o pleno dominio da leitura, da
escrita e do calculo”.

Em 2013, tivemos a aprovacao da Lei n212.801/13
que tratou do apoio da Unido aos entes federados no
Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na ldade Certa. Tal
referencial legal, tendo sido uma politica de governo,
tinha como finalidade promover a alfabetizacdo dos
estudantes até os oito anos de idade ao final do terceiro
ano do ensino fundamental, porém ndo encontrou
respaldo politico e financeiro para sua efetivacao a
partir do ano de 2018.

No bojo desta discussdo legal, podemos
incluir ainda o Plano Nacional de Educacdo (PNBE),
Lei N2 13.005/2014, que em sua meta 5° referenda o
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pressuposto de “Alfabetizar todas as criancas, no maximo, até o final do 3° (terceiro)
ano do Ensino Fundamental”.

Também a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), documento oficial
de carater normativo promulgada em dezembro 2017, documento que “define o
conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos
devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacdo Basica, de
modo a gue tenham assegurados seus direitos de aprendizagem e desenvolvimento,
em conformidade com o que preceitua o Plano Nacional de Educacao” (BRASIL,
2017), entre outras questdes, assume a perspectiva enunciativo-discursiva da
linguagem em termos de alfabetizacdo ao mesmo tempo em que referenda a
reflexdo acerca do sistema alfabético.

Neste nosso percurso inicial, assentado sobre os marcos legais, temos o
intuito de ressaltar a importancia do quanto legalmente se tem dado importancia
ao processo de alfabetizacdo para a inclusdo dos sujeitos em um contexto téo
grafocéntrico como a sociedade atual e, no bojo desta discussdo, poderiamos ainda
incluir o Plano Nacional de Educacao (PNA), oriundo do Decreto n? 9.765/2019 que
simplificadamente “define alfabetizacdo como ensino das habilidades de leitura e
de escrita em um sistema alfabético”®

Se a entrada no mundo letrado € um periodo importante e que merece ser
foco de olhar ndo so da sociedade em geral, mas especialmente dos pesquisadores
gue estudam a linguagem no momento de sua aquisicdo (CAGLIARI, 1999; 2008),
a situacao ganhou uma tonalidade diferente desde o0 ano de 2020, em que fomos
assolados, mundialmente, por uma pandemia provocada pelo coronavirus: a covid-19.

Do lugar privilegiado de professoras e pesqguisadoras gue olham
cientificamente para a fase inicial da escrita e que ocupam o ch&o da escola em
uma mesma sala de alfabetizacdo em uma escola publica federal, no periodo pré
e pos pandemia, desenvolvemos o presente texto a fim de refletir sobre o impacto
qgue um projeto de leitura intitulado Ananse teve no processo de constituicdo das
criancas envolvidas, a partir de alguns guestionamentos: “o quanto o projeto de
leitura interfere na entrada destas criancas no mundo escrito e letrado? E como
fica a questdo da formacdo humanizada desses sujeitos?

Em busca pelas respostas, lancamos méo da pesquisa narrativa que, como
sera explicitada ao longo do texto, permite aos pesquisadores ndo simplesmente

18 Como nao é objetivo deste texto, ndo nos debrugaremos a fazer uma analise mais critica e pontual
destes instrumentos legais, que ora focam na legitimidade da alfabetizagdo enquanto direito, ora
enquanto processos relacionados as perspectivas discursivas e de letramento, ora em praticas fun-
dadas em “evidéncias cientificas”. Entretanto, para um olhar mais pontual acerca da questdo tdo
premente que é embasar a critica acerca do PNA, certamente uma politica que dialoga muito com as
perspectivas do atual governo, recomendamos a leitura do nimero especial da Revista Brasileira de
Alfabetizagdo de dezembro de 2019. Nesta revista, autoras do campo da alfabetizagdo como Gontijo,
Goulart, Leal, dentre outras, tecem consideragdes devidas e pontuais ao texto do PNA.



narrar uma historia, mas, de acordo com Larrosa (2002), narrar 0 gue nos aconteceu
implica realizar uma viagem verdadeira e singular, sendo que, neste tipo de viagem
nem tudo estd previsto, o que garante uma volta transformada. Para que essa
transformacao ocorra, € necessario que algo se passe, nos aconteca, e que o
acontecimento nos prove, nos derrube, nos negue. E é justamente no estabelecimento
de continuidade entre o 'nods’ que saimos e o ‘outro(s)’ que chegaram gue ocorre
uma transformacéao narrativa. Dessa forma, os outros que chegam sdo ‘outros’,
entre outras coisas, porgue sabem guem eram antes e porque podem contar a
histdria de suas proprias transformacoes.

2 CIENCIA E ESCOLA: ENTRE TEORIAS E PRATICAS

H& pouco mais de trinta e oito anos da primeira divulgacdo das ideias
da “proposta do Wanderley” (GIOVANI & SOUZA, 2021) divulgada na conhecida
coletanea O texto na sala de aula, num primeiro momento, parecia até irrelevante
gue se retomasse a proposta que disseminou um novo modo de se trabalhar a
Lingua Portuguesa numa perspectiva em que o texto se colocava como unidade
basica do ensino de lingua, seu ponto de partida e de chegada. Parece bobagem,
mas Ndo o é gquando temos, como j& apontado neste texto, a aprovacdo de um Plano
Nacional de Alfabetizacdo (Decreto n®9.765/2019), constituido sem discussdo com
a comunidade académica que esta ha décadas debrucada sobre esta questdo. O
documento, da “uma guinada para tras e para a direita” (MORTATTI) e se fundamenta
sobre uma dita “ciéncia cognitiva” explicando que:

[...] alfabetizar é, no primeiro ano do ensino fundamental, ensinar
explicitamente o principio alfabético e as regras de decodificacdo
e codificacdo gque concretizam o principio alfabético na variante
escrita da lingua para habilitar criancas a leitura e soletracdo de
palavras escritas a razdo e 60 a 80 palavras por minuto com
tolerancia de no maximo 5% de erro na leitura (BRASIL, 2019,
p.18).

Quando Pedro Demo (2006) fazia analises acerca da Lei de Diretrizes e Bases
(LDB/1996), ja nos alertava que nenhuma lei esta a frente de seu tempo, muito
pelo contrario, € sempre expressao de seu tempo, e que uma lei boa sé poderia
vir de um congresso bom, o que ja a época, N&o era o Nosso caso. Dirlamos que
a partir de 2014, este quadro se agrava muitissimo.”

19 [...] Como o Congresso Nacional é sobretudo um “pesadelo” (acrescentariamos as Secretarias de Es-
tado e os Ministérios), as leis importantes ndo podem deixar e sair com sua cara, e sdo, pelo menos
em parte, também um pesadelo. Lei realmente “boa” sé pode provir de um Congresso “bom”. Ndo
é, obviamente, nosso caso, pelo menos por enquanto (DEMO, 1997, p. 10).



Sobre a pauta dos indmeros “rancos e avancos” tedrico-metodoldgicos
na perspectiva da alfabetizacdo, poderiamos tecer distintas analises e criticas ao
documento anteriormente citado, entretanto, ndo é este o enfoque deste texto e,
neste sentido, fizemos a mencao a fim de ressaltar que nosso olhar esta pautado
mMuitissimo no seu contraponto, a partir de uma abordagem critica, fundamentando
nossas intervencdes e analises na perspectiva da filosofia da linguagem do Circulo
de Bakhtin. Apesar desta perspectiva estar ja disseminada entre nds ha mais de
trés décadas, muito ainda ha o que lutar, j& que esta virada ndo se universalizou
nem mesmo No arcabouco legal quanto mais nas praticas pedagodgicas. Pensando
ainda sobre o Ultimo PNA/2019, Mortatti nos alerta que:

[..] integra o projeto politico-ideoldgico neoliberal e
ultraconservador do atual governo federal e estd estrategicamente
articulada as demais medidas de destruicdo dos avangos
democraticos conquistados pela populacdo brasileira nas Ultimas
décadas. Do ponto de vista da historia da alfabetizacdo no Brasil,
a face mais visivel dessa estratégia é a “questdo dos métodos” de
alfabetizacdo (MORTATTI, 2019, p. 26).

Destarte, e a partir dos referenciais sobre os quais pautamos nossas praticas
e analises, é preciso salientar mais uma vez que nao defendemos uma alfabetizacao
que “pressupde que a linguagem seja tomada como um objeto passivel de analise
nela mesma e para ela mesma em sua ldgica interna de funcionamento e em sua
l0gica fonoldgica de funcionamento” (LAHIRE, 2017, p. 130). Na defesa de nossas
afirmacdes e aporte tedrico-metodoldgico, referendamos que, ainda em 1988,
Smolka, orientada por suas pesguisas no contexto de aquisicdo da escrita, publica a
obra A crianca na fase inicial da escrita: a alfabetizacdo como processo discursivo.
A obra - um importante marco na producao teodrica sobre a alfabetizacdo na
perspectiva discursiva - oportunizou novos debates e ampliacdo de repertorios
tedricos gue consolidaram o entendimento que “a alfabetizacdo implica leitura e
escritura como momentos discursivos” (SMOLKA, 2012, p. 35).

O problema, entdo, é que a alfabetizacdo ndo implica, obviamente,
apenas aprendizagem da escrita de letras, palavras e oracdes.
Nem tampouco envolve apenas uma relacdo da crianga com a
escrita. Alfabetizacao implica, desde a sua génese, a constituicao
de sentido. Desse modo, implica, mais profundamente, uma forma
de interacdo com o outro pelo trabalho da escritura—para quem
eu escrevo, 0 que escrevo e por qué? (SMOLKA, 2012, p. 95).

Geraldi (2004), Smolka (2012) e uma geracao de estudiosos influenciados
por uma concepcao bakhtiniana, compreenderam que, para observar um fendmeno
envolvendo linguagem, era preciso situar os sujeitos que a praticavam de forma



consciente e valorada no meio social em gue viviam. A linguagem passaria a ser
compreendida como um modo de os membros de uma sociedade praticarem
0s mais diversos atos. Dessa forma, mais do que propiciar uma transmissao de
informacdes de um emissor a um receptor, a linguagem seria vista como um lugar
de interacao humana, pois, através dela, o sujeito poderia praticar acdes que nao
conseguiria praticar a ndo ser falando. Ainda, segundo o autor, era também com
esta linguagem que o falante agiria sobre o ouvinte constituindo compromissos
e vinculos gue ndo preexistiam antes da fala.

[...] A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um
sistema abstrato de formas linguisticas nem pela enunciacdo
monolodgicaisolada, nem pelo ato psicofisioldgico e suaproducéo,
mas pelo fendmeno social da interacao verbal, realizada através
da enunciacdo ou das enunciac¢des. A interacao verbal constitui
assim a realidade fundamental da lingua. [...] o discurso escrito é
de certa maneira parte integrante de uma discussao ideoldgica
em grande escala: ele responde a alguma coisa, refuta, confirma,
antecipa as respostas e objecdes potenciais, procura apoio, etc.
(BAKHTIN & VOLOCHINOV, 2004, p. 123).

A verdade é gue Geraldi, apoiando-se nos pressupostos do circulo bakhtiniano,
inaugura com O texto na sala de aula uma nova forma de se compreender a
linguagem considerando-a como forma de interacdo, isto é, como lugar de
constituicdo de sujeitos, indo, portanto, de encontro ao pressuposto vigente da
epoca, em gue prevalecia uma concepcao de linguagem que era traduzida em
sala de aula com um ensino lastreado, fundamentalmente, na transmissao de
normas de uso da lingua misturadas a descricdes, com base na teoria gramatical
tradicional. Nesta perspectiva, apenas alguns fendbmenos do sistema linguistico
eram apresentados como se fossem o todo. Esse tipo de fazer produzia dois efeitos
entre si complementares. O primeiro era o da existéncia de apenas uma forma
adequada e correta de se usar a lingua e o segundo era a de uma completude
da teoria gramatical como se hipdteses de analises possiveis fossem a verdade
sobre a lingua. Repensar o ensino de Lingua Portuguesa era, nas palavras do autor,
repensar um ensino para lastrea-lo num conjunto de praticas de linguagem em
gue uma aula puxasse outra aula, que puxava outras, evitando recortes estangues
e mostrando que a aprendizagem da linguagem se da por praticas de linguagem
e ndo por descricdes e normatizacdes sobre a lingua.

Juntamente com as analises de Smolka, suas reflexdes chegaram muito
oportunamente ao contexto da alfabetizacdo. InuUmeros sdo os trabalhos que
tematizam o texto como elemento protagonista da fase inicial da escrita.?® No

20 Citamos como exemplo Giovani (2006; 2010).



caso da alfabetizacdo, Geraldi (2014) argumenta que ninguém ensina uma crianca
a falar, ela aprende a falar falando com aqgueles que a rodeiam. Entretanto, a
escola apresenta um complicador ja que nela predomina a lingua escrita e a esta
nao se chega sem qualguer mediacdo. Aqui uma diferenca fundamental deve ser
estabelecida: optar por praticas é fazer com que o papel do professor passe de
“ensinante” para o de mediador.

E justamente na questdo da mediacdo que referenciamos outro trabalho
do autor. Em meados dos anos 2000, Geraldi (2010) inaugura uma nova tese?
gue complementa tudo o que defendeu até entdo. A aula como acontecimento.
O autor aproxima-se desta tese a partir de certos angulos que, aparentemente,
sdo distantes,?? mas, que se forem aceitos, podem implicar a necessidade de uma
revisdo em nossa concepcao de aula entendida sempre como um encontro ritual e,
por isso, com gestos e fazeres predeterminados, de transmissdo de conhecimentos.

Na tese, ensinar ndo € mais transmitir e informar; ensinar € ensinar o sujeito
aprendente a construir respostas, portanto, so se pode partir de perguntas,
inquietacodes, curiosidades. De acordo com o autor, a atencao ao conhecimento é
a atencdo ao humano e a sua complexidade. Assim, tornar a aula um acontecimento
é eleger o fluxo do movimento como inspiracdo, de modo a rejeitar a permanéncia
do mesmo e a mesma fixidez ‘madrbida’ no passado.

Neste contexto entra em cena a importancia do signo bakhtiniano.
Considerando-o verbalmente, o signo € uma enunciacdo completa que ndo pode
ser isolada de seu contexto social e do terreno ideoldgico ao qual pertence desde o
principio. E também uma enunciacdo que responde a um didlogo, é parte constitutiva
de uma relacdo de interacdo social, € um texto vivo e ndo uma expressdo monologica
isolada, que pode ser interpretada simplesmente com base na pura relacdo entre
as unidades linguisticas que a compdem e na lingua entendida como um sistema
fechado, como um codigo definido. Nas palavras de Bakhtin:

ndo sdo palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas
verdades ou mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou
triviais, agradaveis ou desagradaveis, etc. A palavra esta sempre
carregada de um conteudo ou de um sentido ideoldgico ou
vivencial (BAKHTIN, 2004, p. 96).

Com a clareza de que a alfabetizacdo ndo implica apenas a aprendizagem
da escrita de letras, palavras ou oracdes, tampouco envolve simplesmente uma
relacdo da crianca com a escrita, fomos provocadas desde o inicio a apostar

21 A tese virou livro e, no interior deste, ha muitos desdobramentos dos ideais presentes |a no inicio
da caminhada com o “projeto do Wanderley”. O livro tem feito parte dos curriculos nos cursos de
formacdo de professores.

22 AlteracGes na relagdo triddica: o professor, os alunos e os conhecimentos.



no acontecimento e, a partir do projeto Ananse, tentar atribuir mais sentido na
alfabetizacdo das criancas, até porgue as pesquisas tém nos mostrado que a
crianca pode escrever para si mesma palavras soltas ou listas para ndo esquecer
OU para organizar o que ja sabe; pode ainda tentar escrever um texto, mesmo que
fragmentado, para narrar, registrar ou apenas dizer. No entanto, sabemos gque o
importante é que essa escrita necessita ser, incondicionalmente, permeada por um
sentido, por um desejo, além de implicar ou pressupor, sempre, um interlocutor.?®
Se estiver conseguindo driblar esse sistema que se tornou ainda mais cruel
com a pandemia, na qual a aula “tradicional” passou a ser de quatro horas em
frente ao computador, ficaremos satisfeitas em contribuir na formacao de seres
humanos melhores e menos frustrados com a escola que a eles se apresenta.

3 DRIBLANDO O SISTEMA A PARTIR DE UMA MEMORIA DE FUTURO:
O PROJETO ANANSE

A nossa memoaria de futuro bakhtiniana construida a partir do conhecimento do
passado e da vivéncia no presente® nos fez apostar na interacdo, no acontecimento
e na possibilidade de estes mobilizarem e invocarem as forcas “do amor, da
misericordia, da generosidade e da perseveranca” (ESTES, 1998). Neste sentido,
necessitamos de

[...] toda literatura posible en nuestras escuelas no para subrayar
ideas principales sino porque necesitamos pasar la via por el
tamiz de las palabras; porgque necesitamos integrar los hechos,
a veces absurdos y a veces aleatorios, y darles una ilacion vy
porgue nuestra tarea desde que comenzamos a tener palabras,
es construir sentido. Y necesitamos de la literatura porque la
experiencia e los demas nos ayuda a entener como lo hicieron
otros para poder intentarlo nosotros. [...] Y también para abrir las
puertas al reino de la posibilidad, pero no como una posibilidad
ingenua o fantasiosa sino como esa mezcla incierta entre lo dado
y lo que esta por construir, por inventar (REYES, 2017, p. 46-47).

Como ja foi possivel entender, o Projeto Ananse surgiu em pleno processo de
ensino remoto, de atividades escolares desenvolvidas a partir de uma plataforma
virtual, na qual, uma vez por semana, uma histdria ilustrada era apresentada as
criancas alfabetizandas de uma turma de 22 ano com o intuito de desenvolver o
letramento literario, processos de humanizacao, formacao critica e cidada. O nome

23 A este respeito, ver BRITTO, Luiz Percival L. A escola: o grande interlocutor.

24 E esta relagdo com o futuro que define a¢des do presente, que permite aproximar a educacdo da
estética bakhtiniana, ou seja, compreender a relacdo educativa com base em categorias da estética
bakhtiniana amplia os sentidos do projeto de futuro que ilumina as praticas pedagdgicas.



do projeto deu-se em referéncia a aranha Ananse, protagonista de uma lenda
africana responsavel pela distribuicdo das histdérias pelo mundo.

Naquele contexto de isolamento social, incertezas, medos e aflicbes, as
historias eram escolhidas levando-se em conta desde seu delineamento grafico,
universo vocabular, conceito de crianca e infancia, até as mais distintas possibilidades
de construir sentidos:

Pensar nos textos com antecedéncia € imaginar perguntas,
modos de apresentar e adentrar nos livros, estratégias de leitura
e também de escrita ficcional, possiveis pontes entre os textos
Propostos e outros etc. E fazer uma representacdo provisoria da
cena com os leitores, que, por mais que sejam conhecidos, nunca
se conhece de todo, que certamente surpreenderdo nossas
previsdes, ja que ninguém pode antecipar com certeza o rumo
das construcdes dos sentidos dos textos (BAJOUR, 2012, p. 60).

Nos momentos de Ananse, nao eram so as criancas gue acompanhavam
os enredos das historias. Em muitas ocasides, seus familiares, pais, maes, irmaos e
até avos estavam a disputar um pedacinho da tela de computador ou celular para
poder fruir uma boa historia. Nos momentos de Ananse, n&do era mais o tempo
cronologico gque interessava, mas sim o tempo afetivo, o que, na perspectiva do
contador de historia Celso Sisto (2001), é o elo inexoravel da comunicacao.

O projeto segue em curso em 2022, momento pods-pandemia, mas agora
Nno espaco da sala de aula presencial. Ndo se da mais todas as semanas, mas
quinzenalmente. Entretanto, a recepcao, expectativas e interacdes sdo sempre
imensas e dotadas de inUmeros sentidos. As criancas sabem que o Projeto Ananse
as considera em toda sua inteireza e potencialidade, que respeita o seu dizer e
sua producédo de sentido, que respeita seu direito a fruicdo de bons repertorios
literarios que no fundo falam de seus desejos, medos e expectativas, “Porque en
el fondo, los libros son eso: conversaciones de la vida. Y sobre la vida, si que es
urgente aprender a conversar’ (REYES, 2017, p. 48-49).

4 FRUTOS DO ANANSE

A participacao das crian¢cas no momento remoto do Projeto Ananse foi muito
efetiva. Como ja assinalado neste texto, muitas vezes familias inteiras acompanhavam
o desenrolar das histérias. Entretanto, ndo foi possivel ter acesso as producdes
escritas? de algumas das criancas da turma. Repassar a professora estas devolutivas,
uma representacao escrita com o desenho e/ou escrita da parte da histdria de que
mais gostou, implicava, muitas vezes, a digitalizacdo do material, procedimento

25 Fazia parte do Projeto Ananse pedir as criancas para registrar por escrito a parte da histéria de que
mais gostaram.



guase gue impossivel para algumas familias. Mesmo assim, algumas destas criancas
puderam compartilhar com a turma suas producdes, socializando no momento do
projeto através de suas cameras digitais. Outras tantas criancas, a grande maioria,
enviava o material digitalmente quase que semanalmente.

Uma observacao bastante atenta a este material nos da “indicios”,?° revelando-
nos inlmeras questdes tanto sobre a producdo escrita das criancas como as
interferéncias familiares. E possivel observar os dominios das criancas sobre o
uso da linguagem escrita como registro de nossas percepcdes e compreensdes. E
possivel observar também gue os momentos das histdrias que mais agradavam as
criancas nem sempre se referiam ao clima ou desfecho, que havia quase sempre
a presenca do narrador-observador, que sempre estava presente em um didlogo
proficuo entre o texto e a imagem, que a interferéncia de familiares se fazia com
objetivo de “corrigir possiveis irregularidades ortograficas”, que os usos dos sinais
de pontuacdo e baldes de fala tinham o propdsito de enfatizar um certo tom do
dizer e mesmo a apropriacdo de outras estruturas textuais presentes nos encontros
sincronos como nas praticas de letramentos familiares refletidas e refratadas nas
producdes, entre tantas outras questodes.

Os cotejos entre as producdes de 2021, realizadas a partir de encontros
remotos, e as producdes realizadas em 2022, agora em encontros presenciais,
nos dao, também, inumeros outros indicios dos avancos das criancas no que diz
respeito aos seus processos de alfabetizacdo e de letramento.

Em consonancia com os autores do Circulo de Bakhtin que, tecendo suas
criticas ao subjetivismo individualista e ao objetivismo abstrato, nos apontam a partir
das analises de Geraldi, Smolka dentre outros, que o “verdadeiro centro da realidade
linguistica € o enunciado e que a forma da existéncia da realidade linguistica € a
formacé&o criativa e ininterrupta” (VOLOCHINOV, 2017, p. 172), podemos, ent&o,
analisar e entender os avancos das criancas que puderam e podem participar do
Projeto Ananse 2021/2022.

A fim de concretizar a nossa narrativa, escolhemos apresentar quatro obras?’
e algumas producdes das criancas da turma. De algumas, inclusive, podera o
leitor tecer um interessante didlogo entre suas producdes de abril de 2021 e suas
producdes de abril de 2022 e tirar suas proprias conclusdes acerca dos avancos
em termos de apropriacdo do codigo escrito, quanto da ampliacdo no uso dos
recursos para a producao de uma narrativa no seu todo, expressao de sentido e
a producdo de enunciados. E preciso ndo perder de vista que as producdes de

26 Registramos a palavra indicios entre aspas para referenciar o paradigma indiciario de Ginzburg
(1998) em sua obra Mitos, emblemas e sinais.

27 Escolhidas aleatoriamente entre as obras trabalhadas ao longo do processo, porém, duas delas no
periodo que compreendeu o ensino remoto e duas referentes ao pdés-pandemia, na volta ao presen-
cial.



2021 se deram sempre a partir de intervencdes mediadas pela plataforma digital
no contexto de isolamento social. J& em 2022, as propostas se deram de forma
presencial no contexto da sala de aula.

A primeira obra apresentada e explorada em 2021, no periodo de pandemia,
se refere ao livro ilustrado Este é o lobo, escrito e ilustrado por Alexandre Rampazo,
publicado pela Companhia das Letrinhas em 2016, obra, inclusive, finalista do Prémio
Jabuti em 2017. Uma histdria cujo didlogo entre imagem e texto verbal se faz ao
longo de toda a narrativa, provocando inumeras indagacdes no leitor, evocando
distintas possibilidades de interpretacao, destituindo o lobo do eterno lugar de vildo e
rompendo antigos clichés. O lobo, personagem central da obra, constituido de tracos
confusos, de corpo monocromatico e olhos “terrivelmente” amarelos, apresentado
sob diversos enquadramentos, distancias e lentes, é confrontado a cada virada de
pagina com personagens como Chapeuzinho Vermelho, Princesa, dentre outros.

Figura 1 - Capa de Livro

Fonte: https:/www.companhiadasletras.com.br/livro/9788566642728/este-e-o-lobo

Figuras 2 e 3 - Produc¢do de crian¢as A e B 2021
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Fonte: Propria das autoras, 2021

A segunda obra que apresentamos, também trabalhada em periodo re-
moto, trata do reconto Chapeuzinho e o Ledo Faminto escrito e ilustrado Alex T.
Smith, publicado pela Brinque-Book em 2019. Este texto nos provoca a inverter
antigos esteredtipos desde aquele muito presente nos contos de fadas de que
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as meninas sdo sempre indefesas e ingénuas, das protagonistas brancas no con-
texto europeu, até mesmo do personagem antagonista ser um lobo. Nesta obra,
a Chapeuzinho é agil, descolada e muito esperta. O vildo ndo € um lobo, mas sim
um ledo e o desenrolar da historia se da na contemporaneidade, em algum lugar
da Africa. Mais uma vez, o texto escrito, as imagens e cores potencializam novas
sinteses e quebra de antigas visdes de infancia, coragem, vilania e contextos.

Figura 4 - Capa de livro

Fonte: https:/www.companhiadasletras.com.br/livro/9788574126227/
chapeuzinho-e-o-leao-faminto?idtag=8b590d5a-7d0b-42b9-ac24-6a7a936d017
c&gclid=CjwKCAiAs8acBhATEIiwWAgRFAw-ugkK2Kp8S7kXjAXLAOILaCLPNhAHJ

OMrWolrEIXdz2vMpxUI2fRoCGpYQAVD_BwE

Figuras 5 e 6 - Producao de criancas Ce D

Fonte: Propria das autoras, 2021

A terceira obra apresentada e trabalhada com a turma em inicio de maio
de 2022, é Charles na escola de dragdes, escrito por Alex Cousseau, ilustrado
por Philippe-Henri Turin e publicado em 2012 pela Editora FTD. A obra usa como
pano de fundo o poema O albatroz, de Charles Baudelaire. Esta obra, poderiamos
dizer, trata de um reconto do Patinho feio, agora um dragao “poeta” de pés e asas
muito grandes, o que Ilhe confere o status de diferente, que, superando todos os
medos e visdes preconceituosas, ao final, parte voando para conhecer o mundo.
Novamente, a quebra de esteredtipos e paradigmas. Ndo mais o patinho diferente,



mas o dragaozinho. Nado mais o encontro e conforto entre os iguais, mas o voo
solitario a procura de seu caminho.

Figura 7 - Capa de livro

https:/portal.ftd.com.br/?s=Charles+na+escola+de+drag%C3%B5es&post_
type=catalogo&submit=Search

Figuras 8 e 9 - Producao de criancas B e A 2022
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Fonte: Propria das autoras, 2022



Figuras 10 e 11 - Produ¢do de crian¢cas C e D 2022
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Fonte: Propria das autoras, 2022

Outra obra escolhida para o projeto e trabalhada em 2022 foi O nascimento
do dragdo, de Marie Sellier, com histéria de Wang Fei e ilustracdes de Catherine
Louis, publicado pela Companhia das Letrinhas em 2009. Como as demais, a
obra rompe antigos esteredtipos e clichés. Agora, o dragdo ndo é mais aguele
ser malévolo que vigia princesas e incendeia cavaleiros. A obra nos apresenta
um dragao que nasce do desejo de paz e de unido. Uma invencao que surge
no contexto infantil. As criancas aparecem como sujeitos criativos, inteligentes
preocupados com as demandas e “guerras” do universo dos adultos. Nesta obra,
o dragao, constituido a partir de partes dos “espiritos bondosos” (peixe, passaro,
cavalo, bufalo e serpente), protetores de cada uma das cinco tribos chinesas,
surge como o representante da paz e da alegria, merecendo ser celebrado por
todas as tribos. Outra delicadeza da obra é o fato de apresentar o texto tanto em
portugués como na escrita chinesa, fato que rendeu boas interacdes na turma.



Figuras 12 e 13 - Capa de livro
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Fonte: Propria das autoras, 2022

Figuras 14 e 15 - Producao de criangca E em 2022

Fonte: Propria das autoras, 2022



Figura 16 - Produg¢ao de crian¢a F em 2022
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Fonte: Propria das autoras, 2022

Muitas observacdes acerca da apropriacédo, da evolucdo e do uso da linguagem
escrita poderiamos fazer se realizassemos um paralelo das representacdes das
criancas A, B, C e D em 2021 e 2022. Desde o0 uso e extensdo de vocabulario,
pontuacao, segmentacao, estrutura das narrativas, hibridizacdo de textos, usos de
onomatopeias e interjeicdes, dentre tantos outros recursos foram sendo apropriados
e se mostraram na o6tica das criangas importantes de serem usados para expressarem
0S seus dizeres, seus compromissos com o dizer.

Os didlogos estabelecidos entre os textos escritos e as imagens também
renderiam longas analises. De forma bem objetiva, poderiamos falar sobre o cotejo
(BAKHTIN, 2017) que a producao da crianca E estabelece ndo s6 com a obra
O nascimento do dragdo, mas também com a guerra da RuUssia e Ucrania, tao
televisionada neste momento, quando acrescenta na sua producdo um tangue
de guerra.

Até mesmo a sinceridade € um fato em destaque quando, por exemplo, na
sua producao, a crianca F, expressando com todos 0s seus recursos que todas as
tribos tinham um simbolo protetor e que o peixe era o simbolo dos pescadores,
esclarece ao leitor gue se esqueceu dos demais.

Para além deste recorte aqui apresentado, em breve nos debrucaremos
sobre mais analises provocadas pelo Ananse. O fato € que o Projeto Ananse,
iniciado em um contexto de isolamento social, muito mais que a apropriacdo de
um codigo, ampliou as experiéncias das criancas em vastos sentidos ao mesmo
tempo em que alargou suas possibilidades de recriarem seus textos utilizando




distintos tons para tecer novos sentidos para o que chamamos “humanidade”.
Neste mote, concordamos com Candido ao dizer,

Entendo aqui por humanizagcdo (como ja tenho falado dela) o
processo que confirma no homem agueles tracos que reputamos
essenciais, como o exercicio da reflexdo, a aquisicdo do saber, a
boa disposicdo para com o proximo, o afinamento das emocdes,
a capacidade de penetrar nos problemas da vida, o senso de
beleza, a percepcdo da complexidade do mundo e dos seres,
o cultivo do humor. A literatura desenvolve em nds a quota de
humanidade na medida em gue nos torna mais compreensivos e
abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante (CANDIDO,
2004, p. 180).

A jornada de Ananse segue tecendo infinitos horizontes. Horizontes, sentidos
e dizeres. Nesta teia infinita, o humanizar-se, que so se da com o outro, seus textos,
multiplos sentidos no espaco do pegueno tempo, impulsiona a renovacao de
questdes do grande tempo (BAKHTIN, 2017).

5 PARA ENCERRAR O DIALOGO: ALFABETIZAR E ABRIR A
POSSIBILIDADE DE HORIZONTES INFINITOS

Ao finalizarmos a nossa viagem narrativa, da qual retornamos transformadas,
aportamos em terra firme com a clareza de que o vivido vai se construindo com e
na linguagem por meio das tecituras vividas. Neste sentido, partimos da premissa de
gue para a acao pedagodgica ser um acontecimento, ndo ha tempo pré-estabelecido
e nem previsdo de controle de saberes.

A nossa defesa por meio do Projeto Ananse é gque o conhecimento seja
construido entre as criancas, pais, professoras, pesquisadoras, na base do didlogo,
do registro do vivido, da memoria e 0 nosso desejo ainda é que estas criancas
pOssam vivenciar a alegria do pensar, do construir horizontes infinitos. Afinal, a
beleza do pensar leva ao conhecimento e este sé pode ser construido a partir de
uma pratica vivida.



QUER SABER MAIS?

Leia a obra De o/ho nas penas, de Ana Maria Machado, publicado pela
primeira vez no inicio da década de 80 pela Editora Moderna.

Por que ler?

Esse livro, um grande classico da autora, recebeu trés prémios em 1981 e um
deles foi o de Melhor livro juvenil. O texto, de linguagem sensivel e descomplicada,
narra as aventuras de Miguel, um menino de oito anos que, fantasticamente viajando
nas costas de um passaro, conhece lugares incriveis e estabelece interacdo com
seres também extraordinarios, dentre esses, na terra das Savanas e de homens
cor-de-noite, a nossa guerida aranha Ananse € a responsavel por espalhar todas
as historias pelo mundo. Pelo texto também perpassam questdes como distintos
conceitos de familia, de infancia, de nacionalidade, de expatriacdo, dentre outros.

Onde vocé encontra:

A obra De olho nas penas pode ser encontrada em muitas livrarias, inclusive
em sebos virtuais. O livro ja foi publicado pela Editora Salamandra, mas as ultimas
publicacdes foram pela Editora Moderna.

Leia o artigo No meio do caminho tinha uma pandemia: alfabetizacéo,
letramento e a formacéao do leitor literario por meio do projeto Ananse, de Fabiana
Giovani, Ana Lucia Machado e Lucca Giovani de Oliveira.

Por que ler?

Esse artigo € o primeiro fruto gerado pelo Projeto Ananse e traz uma reflexdo
sobre o processo de alfabetizacdo, de letramento e de formacado do leitor literario
numa turma de segundo ano do Colégio de Aplicacdo da UFSC no periodo de
pandemia da covid-19. Apds apresentar um pouco do projeto, escolhemos e
analisamos o didlogo instaurado com Ananse por um dos estudantes da turma
por meio de suas producdes escritas. A analise evidencia que o estudante tem se
apropriado de elementos muito além do que o dominio do cddigo escrito da lingua,
uma vez que a professora mediadora tem investido no processo de humanizacao
ao ampliar o repertorio cultural das criancas, além de possibilitar o momento de
escuta e de fruicdo estética.

Onde vocé encontra:

O artigo esta disponivel no link da revista:

https://ojs.sites.ufsc.br/index.php/sobretudo/article/view/4763.
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1 INTRODUCAO

As vertentes tedricas sobre a infancia e o seu
descobrimento como um fato moderno tém levado
os diversos campos disciplinares a discorrer sobre o
desenvolvimento multidimensional da crianca e seus
processos cognitivos, psicoldgicos, emocionais e fisicos.
Concomitante aos estudos psicologicos, a pedagogia
preocupou-se particularmente com a educacédo infantil/
juvenil e seus comos, porqués e para onde, configurando-
se assim como a tematizacdo e a reflexdo do saber
desde uma perspectiva tedrico-pratica (LUCIO, 1989).
A partir disso, é possivel falar de saberes pedagodgicos
e estabelecer a distincdo deles em linhas elementares,
sendo a literatura na primeira infancia uma delas e
assumindo-se desde duas perspectivas: como um
saber pedagdgico que erige a formacdo do pegueno
leitor literario e como um saber gue garante o acesso
democratico ao conhecimento e aos bens culturais da
humanidade (CANDIDO, 1995).

Em virtude disso, perguntamo-nos pelos comos,
porqués e para onde aponta a literatura infantil na
escola, especificamente o valor e o poder da leitura
em voz alta na primeira infancia que vai dos O até os
5 anos de idade. Escrevemos cada linha do presente
capitulo com a plena conviccdo de que a leitura em
voz alta na creche constitui uma poderosa pratica que
responde ao caos do mundo, protege a vida (PETIT,
2022); nela, cultura popular e cultura erudita podem
convergir dialogicamente ampliando a imaginacao,
a experiéncia estética e o repertorio linguistico dos

28 Livre-docente, doutora e mestre em Teoria da Literatura, atual-
mente é docente da graduacdo e pds-graduacdo da UNESP- Pre-
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pequenos. O bebé assume-se, assim, como um sujeito leitor, politico e cidaddo
com a possibilidade de acessar livremente as variadas formas de literatura tanto
universal, quanto local e a leitura em voz alta propicia o encontro com novas
concretizacdes literarias.

Entendemos, por sua vez, a literatura a partir da perspectiva de Candido
(1995, p. 176), que a concebe como “todas as criacdes de togue poético, ficcional
ou dramatico em todos os niveis de uma sociedade, em todos os tipos de cultura,
desde o que chamamos folclore, lenda, chiste, até as formas mais complexas
e dificeis da producao escrita [...]". Nesse sentido, todo ser humano, desde os
primeiros anos de sua existéncia tem o pleno direito de acessar todas as criacdes
literarias que versam do mundo real e dos mundos possiveis.

Contudo, comecaremos definindo o que seria a leitura em voz alta e como o
bercario e a creche podem dedicar espacos exclusivos para desenvolver praticas
enriguecidas de leitura em voz alta ou profericdo. Posteriormente, aprofundaremos
no sentido dessa importante pratica enquanto possibilitadora ndo apenas de formas
de literatura diversificadas como ja € mencionado previamente, mas também como
parte integrante da pedagogia da escuta na relacdo estabelecida entre leitor-
ouvinte e, finalmente, propomos, a modo de exemplificacdo, uma possivel pratica
de leitura em voz alta para a faixa etaria envolvida: para criancas.

2 0 QUE E LER EM VOZ ALTA?

De modo geral, poderiamos pensar que a leitura em voz alta € uma atividade
gue consiste em entoar algum tipo de texto para outra(s) pessoa(s) ou até para
si mesmo, ndo obstante, ao pensar em contextos e publicos diferenciados como
no caso da primeira infancia, a ideia de leitura em voz alta vai se tornando mais
complexa e fundamental no campo da formacdo do pegueno leitor. De acordo
com Cova (2004, p. 55, traducao nossa):

A leitura em voz alta € uma atividade social que permite, por
meio da entonacdo, pronuncia, diccdo, fluéncia, ritmo e volume
da voz, dar vida e sentido a um texto escrito para que a pessoa
gue ouve possa sonhar, imaginar ou exteriorizar suas emocodes
e sentimentos. Sua pratica deve comecar em casa e continuar
na escola para promover ndo apenas o desenvolvimento da
linguagem da crianca, mas também o seu desenvolvimento
integral.

A definicdo anterior elucida quatro aspectos fundamentais sobre os quais
vale a pena discorrer e sobre os quais o valor humanizador da literatura sobressai
de forma significativa: o primeiro nos indica que a leitura em voz alta (pensada para
a primeira infancia) nos faz reconhecer a presenca ativa da crianca ou do bebé,



em tempos/espacos Unicos e proprios da leitura. Portanto, a leitura ocorre em
multiplas direcdes, pois implica ler o publico, seus gestos, suas formas de relacdo
com o entorno e seus lugares, em poucas palavras, a leitura em voz alta, desloca o
adulto do centro (adultocentrismo) e o convida democraticamente a respeitar as
disposicdes do pequeno ouvinte, conforma-se assim um espaco no qual a palavra
humaniza por meio do reconhecimento ético e estético do outro. Em virtude disso,
a leitura “oportuniza as criancas a vivéncia de experiéncias estéticas, cognitivas e
criativas, capazes de potencializar a aprendizagem e o desenvolvimento infantis.”
(ARIOSI et al, 2016, p. 45). Nesse sentido, profericao (leitura em voz alta) traz a
ampliacdo ndo apenas do repertorio cognitivo da crianca, mas também novos
sentidos a existéncia humana gracas a palavra do outro que humaniza e constitui
intersubjetivamente outras existéncias.

O segundo aspecto tem a ver com o desenvolvimentos da atitude de escuta
tanto do(s) ouvinte(s), bem como do leitor. Um espaco de leitura em voz alta para
criancas favorece o encontro dialégico das duas partes inter-relacionando seus
processos, portanto, os dois se tornam protagonistas do ato da leitura (DALVI et
al.,, 2016). A partir disso, é possivel falar da pedagogia da escuta, a qual pressupde
uma relacéo reciproca de comunicacao e diadlogo; € uma gualidade da inteligéncia
humana que estd presente desde os primeiros anos de vida (RINALDI, 2016). E
preciso destacar que a pedagogia da escuta ndo € apenas uma referéncia para a
escola, € uma atitude para a vida; permite negociar e promover a comparacao de
ideias sendo uma via ideal para refletir, estabelecer pontos de vista, divergéncias
e trocas significativas, a escuta nesse sentido, torna-se fundamental em praticas
integrais de leitura em voz alta.

O terceiro aspecto discorre sobre a importancia de preparar ndo somente
O que vamos ler, mas também o ambiente mediador, levando em consideracdo a
faixa etaria de interesse. A partir disso, € fundamental pensar antecipadamente
textos que permitam o jogo com a palavra e as possibilidades de concretiza-la
por meio de experiéncias sensoriais: exploracdo de objetos, imagens, texturas,
cheiros e até sabores. A leitura em voz alta requer, portanto, preparacdo e uma
atitude aberta do leitor.

O quarto aspecto tem a ver com a profericdo enquanto uma pratica
continuada que nao se circunscreve unicamente a primeira infancia. A historia
das civilizacdes nos mostra que a tradicdo oral constitui parte fundante da vida
do homem primitivo e do conhecimento histérico e socialmente construido. A
palavra, sempre transitdria e nunca estatica, tem sido falada, escrita, cantada e
manifestada de distintas formas e com distintos sentidos, portanto, permeia a
existéncia humana em todos os momentos da vida. A leitura em voz alta dessa
maneira, deveria assumir-se como uma pratica humana de vida e como um bem
cultural da sociedade dos nossos dias.



Diante do exposto, partimos para uma discussdo a respeito do ambiente
para proferir textos. O que podemos discutir e elucidar sobre ele?

3 O AMBIENTE DE LEITURA EM VOZ ALTA

Ao perguntarmos pela existéncia ideal de um ambiente para a leitura em
voz alta, poderiamos pensar na simples disposicdo dos objetos, imagens ou nos
lugares onde o(s) ouvinte(s) e o leitor estardo organizados para efetivar a pratica.
N&o obstante, é fundamental reconhecer o ambiente de leitura como um espaco
em que a linguagem literdria acolhe afetivamente a presenca de cada sujeito e,
portanto, cada elemento constitutivo ndo pode estar desprovido de sentido.

Posto isto, vale a pena reconhecer que o ambiente engloba a identidade e
as relacdes simbolicas construidas com os elementos concretos do espaco fisico
(ARIOSI et al, 2016). Em virtude disso, ndo existe um ambiente ideal ou um Unico tipo
de ambiente exclusivo para a profericdo; a construcao dele depende de multiplos
fatores como a tematica textual, a disponibilidade de recursos, a quantidade de
ouvintes, as idades especificas e inclusive a criatividade do leitor. E preciso pensar
ndo somente em como ler, mas também onde ler, “uma vez gque as condicdes
espaciais influenciam tanto a producéao de sentidos do texto como a representacéo
funcional que o educando construira de o que é ler literatura” (ARIOSI et al,, 2016,
p. 49). A partir disso, podemos pensar nos elementos constitutivos do ambiente
como parte fundamental da pratica na fruicdo estética literaria.

Nessa linha de ideias, existem quatro dimensdes fundamentais para a
organizacdo de um espaco destinado a leitura literaria: 1. Dimensao fisica, relacionada
as condicdes estruturais do ambiente, elementos decorativos e a materialidade
do lugar; 2. Dimenséao funcional, relacionada a forma de utilizacdo do lugar e a
acessibilidade que as criancas tém aos materiais disponiveis; 3. Dimensao temporal,
relacionada aos momentos de leitura, recreacao e relacdo entre pares; 4. Dimensao
relacional, a qual tem a ver com as formas de didlogo e compartilhamento dentro
do ambiente (ARIOSI et al,, 2016). Contudo, o ambiente deve denotar equilibrio
entre os elementos que o compdem, atendendo a cada uma das dimensbes ja
mencionadas, sendo original, personalizado e sempre intencionado para atingir
espacos integrais de leitura.

Na atividade pratica proferida por um mediador, todas estas dimensdes
estdo juntas. Vejamos uma sugestdo para o trabalho com leitura em voz alta com
alguns poemas do livro Poeminhas da terra de Marcia Leite.

4 ENTRE BICHOS, PALAVRAS E RIMAS

Poeminhas da terra € um livro cheio de poesias, um género que aprendemos
a gostar desde muito cedo, a partir das cantigas de ninar e dos peguenos versinhos,



gue nossos pais nos recitavam. “Batatinha quando nasce espalha a rama pelo
ch&o/ Menininha quando dorme pde a mao no coracao.”

O pesquisador austriaco Richard Bamberger (2004) lembra que quando
despertamos nos pequenos o gosto pelas rimas, pela sonoridade e ritmo das
palavras, geralmente eles se tornam leitores de poesia.

Assim, a poesia &, segundo Souza (2012, p.82),

uma estrutura comunicacional especifica (que se abre a
criatividade do leitor, na producdo de sentidos legitimaveis
tanto para o texto como para a vida) a tarefa do leitor, neste
caso, sO pode ser a de buscar (com prazer) a adequacdo do
papel modalizante dos signos a idéia veiculada pela obra - tarefa
aliads tdo pouco frequente na pratica escolar, onde a recepcao da
poesia tem se limitado a recepcao de informacdes doutrinarias,
(...) ou a dissecacdo do material estruturante do poema, mera
contagem e classificacdo de estrofes, versos, silabas poéticas.

Os caminhos para a poesia ser trabalhada em sala de aula nem sempre se
fazem claros ou condizentes com a realidade dos alunos. E valido também lembrar
gue a poesia para criancas poderia ser cada vez mais explorada a linguagem
poética em detrimento de conteldos gramaticais, de identificacdo de expressdes
gue nao respondem muito aos alunos, de preenchimento de lacunas do texto, de
substituicdo de uma palavra ou expressao por outra, sem significacdo etc. Afinal,
conforme Souza (2012);

Ler poesia ndo € apenas traduzir uma palavra por outra, mas
é fazer relacdes profundas entre o contelddo do texto e a
linguagem especial (portanto, poética) que foi produzida para
transmitir aos leitores o conteudo humano selecionado. Assim,
as sugestdes para o trabalho com o vocabulario da poesia nos
livros didaticos geralmente fazem com gque as criancas copiem
significados de maneira mecanica, sem que se estabeleca a
necessaria relacdo entre o conteldo e a forma poética utilizada
(SOUZA, 2012, p. 62).

A partir desse exposto, confirmamos a necessidade de possibilitar aos
peqguenos uma aproximacdo do texto poético, de modo que sua conducao seja
dada a partir da tessitura da propria poesia, em gue seu conteldo e sua forma
sejam relacionados ao universo das criancas. Em outras palavras, o sentido desse
tipo de texto pode ser atribuido ao leitor a partir de um trabalho de mediacao
planejado e adequado que leve a crianca a sua compreensdo efetiva e ndo a
objetivos outros que ndo explorem sua literariedade. Portanto, entender o texto
poético significa compreender seu conteldo; sua ideologia, sua linguagem, sua



estrutura, seus inUmeros recursos, cComo sons, rimas, musicalidade, ludismo, figuras
de linguagem etc., dando possibilidades as diferentes vozes dos alunos, as diversas
significacdes, como ¢ legitimo a literatura.

O livro de poemas escolhido para exemplificar a leitura em voz alta intitula-se,
Ccomo ja anunciado anteriormente, Poeminhas da terra, de autoria de Marcia Leite,
ilustracdes de Tatiana Moés. Trata-se de dez poemas que trabalham varios temas,
como cultura indigena, diversidade ambiental, sons e cores, tracos e formas, além
da percepcdo do leitor sobre o individual e o coletivo. Estimular as criancas a se
descobrirem e, nessa descoberta, comecarem a desvendar o mundo, é atividade
prazerosa e aprimoradora, especialmente partindo dos versos que constam nesse
livro.

Podemos afirmar que os textos poéticos dessa obra infantil sdo bastante
sonoros e, neste sentido, o mediador pode utilizar-se de coisas como um saquinho
com folhas e sementes secas para proferir algumas poesias e chamar atencdo do
pegueno para os sons da floresta. A ideia é desenvolver nos alunos a atencao para
a sonoridade. O professor pode espalhar folhas secas em cima de um jornal na sala
de atividades e pedir para as criancas caminharem, pisarem nas folhas, escutando
o barulho que faz. Pode ainda sugerir gue uma crianca pise sozinha, depois todas
pisando juntas e indagar: como € o barulho? Serd que andar na floresta € assim?

A nossa sugestdo é gue o mediador leia em voz alta os poemas “UUUUUU” e
“Comilanca”. Os versos desses dois poemas sdo ricos em aliteracdes e onomatopeias,
como, por exemplo:

Uuuuuu

SUCURI
TATU
CUTIA

UIRA
URUBU
UIRAPURU.

utrun ol

Vale notar que o projeto gréafico destaca o fonema /u/ ao manter apenas a
letra u em vermelho, demonstrando o perfeito didlogo entre imagem e texto, o que
€ muito coerente, ja que a educacao literaria se da em canais simultaneos. Alguns
alunos mais atentos podem notar essa énfase, mesmo gue ndo seja mencionado
pelo professor.



O mediador pode proferir esse poema, ler em voz alta com os alunos pisando
nas folhas secas; sera gostoso fechar os olhos, sentir as folhas e a sonoridade do
poema. Ele ainda pode estimular os alunos a repetirem o titulo “UUUUUU" e o
ultimo verso: “Ull Ul UI”,

Depois sera interessante para o professor sentar-se com as crian¢cas em roda
e conversar sobre as palavras do texto, mostrar as ilustracdes do livro e nomear
0s animais, verificando se elas j& viram algum, incentivando-as a falar sobre eles
e sobre as sensacdes de pisar nas folhas.

A proposta dessa atividade para iniciar a leitura do livro Poeminhas da terra
dialoga com a clave cultural, ou seja, traz a cultura indigena para dentro da sala de
aula. O docente pode utilizar varias esteiras de palha espalhadas para as criancas
se deitarem, sentarem de perninhas cruzadas, relaxarem para ouvir os poemas,
aproveitando para lembrar que nem todos os povos dormem em camas.

A proposta da leitura desses dois poemas é despertar o olhar para a poesia
e para o universo indigena.

COMILANCA

NA BOCA:

PIPOCA,

TAPIOCA,

FARINHA DE MANDIOCA.

PACOCA DE AMENDOIM,
PAMONHA,
BIJU.

AlIPIM.

O poema permite que o professor leve para sala de aula alguns alimentos:
mandioca, pipoca, tapioca e, também a peteca. Acdes deste tipo pode facilitar
uma preparacao para gue os pré-leitores se familiarizem n&o apenas com o som
das palavras, mas com outros aspectos que trabalham os sentidos. Percepcdo da
forma e aspereza (mandioca), diferenciacdo da cor (todos os trés), odor e sabor
(pipoca), gestos e movimento e seus correspondentes (usar o tato para a mandioca,
o paladar para a pipoca e 0s gestos e movimentos para peteca).

Estimular que o aluno da educacédo infantil repita, depois do professor, os
versos do poema “Comilanca” exagerando na oralizacdo da vogal “O”, ajudando o
aluno a visualizar uma “boguinha aberta” pronta para devorar todos as gostosuras
expostas no texto. O projeto grafico intencionalmente salienta em vermelho a letra ‘o’
(fonema /0/) nas palavras comilanca, boca, pipoca, tapioca, pamonha ou em locucdes
adjetivas, como farinha de mandioca e pacoca de amendoim. Chama a atencao pela



cor diferenciada e ja propde um reconhecimento visual, uma pré-etapa do processo
de decodificacdo do cdodigo escrito e identificacdo com o som do codigo oral.

Por fim, € bom lembrar que essas atividades dialogam com a BNCC (2018),
principalmente no direito de aprendizagem - EXPLORAR: “Explorar movimentos,
gestos, sons, formas, texturas, cores, palavras, emocdes, transformacdes,
relacionamentos, histérias, objetos, elementos da natureza, na escola e fora dela,
ampliando seus saberes sobre a cultura, em suas diversas modalidades: as artes,
a escrita, a ciéncia e a tecnologia” (BRASIL, 2018, p. 38).

Como parte do processo de exploracdo, o ambiente mediador também pode
contribuir significativamente com as compreensodes e leituras do texto enquanto
constitui uma resenha viva e estética da histdria que acolhe a crianca, fazendo-a parte
substancial da leitura. A crianca, nesse sentido, pode se antecipar aos contelddos
da leitura, atribuir novos sentidos e ler junto com o mediador, ndo se limitando
unicamente a posicao passiva de escuta. A escuta, por sua vez, torna-se um aspecto
fundamental que legitima a presenca do pequeno ouvinte, convidando-o a interagir
com os elementos do entorno, com outras pessoas e com a leitura em si.

5 CONCLUSAO

A leitura em voz alta enguanto pratica histérica humana, garante o acesso
democratico ao conhecimento socialmente construido ao longo do tempo. A partir
disso, bebés e criancas sao concebidos como sujeitos ativos da leitura, fazem parte
dela e ndo se circunscrevem a posicdes estaticas de aprendizado. Essa pratica,
pOr sua vez, torna-se aberta e flexivel, pois permite brincar com objetos, texturas
e elementos proprios do entorno, constituindo, assim, uma experiéncia literaria
enriquecida.

Ao ler em voz alta o texto poético previamente referenciado, o aluno pratica
a escuta ndo so das palavras de origem indigena, mas das aliteracdes e dos ritmos
do poema. Pisar em folhas e provar alimentos dardo as poesias sentidos Unicos e
bastante peculiares aos textos poéticos: audicdo, visdo, paladar, tato e olfato. Além
disso, experimentar sentidos para além das palavras também se faz necessario
e, nesses poemas, bem como no livro de Marcia Leite, as criancas conhecerao a
cultura indigena tao brasileiramente importante, mesmo que tao pedagogicamente
esqguecida.



QUER SABER MAIS?

Leia o texto A arte de ler ou como resistir a adversidade, de Michele Petit.

Por que ler?

As experiéncias narradas neste livro podem nos proporcionar numerosas
ideias, além de inspiracdo para ler diversos textos em voz alta para os peguenos.
As contribuicdes da escritoria Michéle Petit a respeito da leitura em nossos tempos

sdo sempre significativas, permitindo-nos ampliar o olhar para ler desde o amor
e a alteridade.

Onde vocé encontra:
Disponivel em: https://aedmoodle.ufpa.br.

Veja o video Leer desde bebés: poética vy politica, de Yolanda Reyes.

Por que ver?

Nesse video, a autora e escritora colombiana Yolanda Reyes introduz de
forma precisa a leitura poética no desenvolvimento inicial do ser humano e as
contribuicdes da neurociéncia no crescimento integral do bebé, especificamente
no momento de ler em voz alta e estimular a leitura nesse periodo de vida.

Onde vocé encontra:

O video esta disponivel em: https:/www.youtube.com/watch?v=agWcepCIgEA.

Veja o video Sobre lectura en voz alta (CERLALC).

Por que ver?

Esse video do Centro Regional para o Fomento do Livro na América Latina
e o Caribe (CERLALC) nos traz um curto exercicio de leitura em voz alta junto com
algumas contribuicdes importantes que o professor deve levar em consideracao
no momento de efetivar a pratica. Recomendamos esse tipo de material, pois séo
de grande apoio no momento da preparacdo da leitura com bebés e criancas.

Onde vocé encontra:

O video esta disponivel em: https:/www.youtube.com/watch?v=1XoitMRQQLY.
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1 INTRODUCAO

A forca da literatura em ratificar nossa humanidade
contribui para que tenhamos uma visao mais ampliada
e mais critica do mundo. Nesse sentido, usa-la na
educacdo infantil € um instrumento para a constituicdo
humana e possibilidade da construcao de identidades
que reconhecam o seu pertencimento racial e respeitem
todas as diferencas entre os estudantes. Portanto, é
necessario lermos para as criancas e fazermos leitura
de historias que tragam representatividade positivada
de todas as diferencas. Em vista disso, educar para
as relacdes étnico-raciais desde a infancia pela leitura
literaria € uma das tarefas de educadores.

Atribuimos o aumento de producdes literarias,
principalmente das obras infantis, a Lei n® 10.639/03,
sancionada a partir das acdes e lutas do Movimento
Negro gue incitou o poder publico a implementa-la.
Essa legislacdao alterou a Lei de Diretrizes e Bases
para Educacdo Nacional - LDB n2 9394/96, tornando
obrigatdrio o ensino da historia e cultura afro-brasileira
na educacao basica.

Nessa perspectiva, a autora e pesquisadora
Gomes (2005) aponta que a partir de entdo a escola
é convocada a fazer reflexdes acerca da realidade racial
no Brasil, além de elaborar e construir estratégias para
realizar o combate do racismo em relacdo a populacao
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negra. Em um outro texto de sua autoria, enfatiza a acdo da instituicdo escolar na
influéncia das relacdes étnico-raciais:

[...] guando pensamos a escola como um espaco especifico de
formacéao, inserida num processo educativo bem mais amplo,
encontramos mais do que curriculos, disciplinas escolares,
regimentos, normas, projetos, provas, testes e conteudos. A
escola pode ser considerada, entdo, como um dos espacos
gue interferem na construcdo da identidade negra. O olhar
lancado sobre o negro e sua cultura, na escola, tanto pode
valorizar identidades e diferencas quanto pode estigmatiza-
las, discrimina-las, segrega-las e até mesmo nega-las (GOMES,
20033, p. 171-172).

A professora e pesquisadora Araujo (2017) também ressalta a importancia
de leis que atuam na promocao, valorizacao, inclusdo e combate ao racismo:

Se a escola é capaz de exercer tal influéncia sobre a formacao
identitaria dos sujeitos nela inseridos, é possivel concordar com
a responsabilidade no combate a toda forma e discriminacdo
tem também sua forca de acado no interior da propria escola.
Neste sentido, leis que buscam promover a valorizacdo, inclusdo
ou combate a discriminacdo sdo fundamentais no processo
de reconhecimento das diversas identidades e sujeitos que
compdem a sociedade (ARAUJO, 2017, p. 80).

A importancia em se estudar e abordar sobre as relacdes raciais consiste
em uma proposta de demonstrar as diferencas ligadas entre a conceituacao de
raca, suplantado biologicamente, mas existente e atual no coletivo imaginario
(ARAUJO, 2017).

Assim, pensando no quanto é fundamental uma educacédo antirracista desde
a infancia é de grande relevancia o ensino da Histdria e Cultura Afro-Brasileira na
Educacéo Infantil, sendo, portanto, necessario abordar sobre a diversidade étnico-
racial nessa etapa de ensino.

Instigamos ainda a pensar o porqué de ndo trabalhar a diversidade na
educacdo infantil. Diante da vasta literatura gue possuimos, sera gue ndo existem
livros que explanem a figura do negro de forma valorizada? Deixamos esses
guestionamentos para que possamos refletir intrinsecamente acerca do quanto
€ importante ensinar as criancas desde a primeira infancia a tratar todos com
igualdade. Sobre essa importancia, a pesquisadora Ferreira (2015) afirma que:

Através da literatura infantil € possivel apresentar dentro da
escolaaimagem e a cultura indigena e negra sem os esteredtipos
gue muitas vezes sdo atribuidos a esses grupos. Ela pode ser



também uma arma para auxiliar na implementacdo das leis
citadas, uma forma de o professor possibilitar que seus alunos
se identifiquem, em termos de identidade étnica e cultural, com
0S personagens e reconhecam seu meio social nas histdrias
infantis (FERREIRA, 2015, p. 129).

Desse modo, a abordagem da tematica racial ainda na infancia pode contribuir
para desconstrucdo de esteredtipos, ressignificar percepcdes sobre belezas, afetos
e memorias passadas do povo negro e afro-brasileiro. Vejamos a seguir como a
escritora negra Kiusam de Oliveira trata desses elementos e como poderemos ler
e compreender a partir de novas imagens e representacdes para pensar Nnovas
logicas e possibilitar as criancas narrativas que valorizam as diferencas.

2 ENCANTOS E PODERES DE TAYO

A menina Tayo, personagem negra de seis anos, apresenta-se cheia de
autoestima e orgulho, destacando seus belos cabelos black power, numa narrativa
gue valoriza o pertencimento identitario racial e evidencia elementos importantes
da cultura africana e afro-brasileira. A personagem foi criada em 2013 pela escritora
paulistana Kiusam de Oliveira e ilustrada por Taisa Borges que, em seu trabalho
de construcdo de imagens, potencializa a personalidade de Tayd num didlogo
entre cores quentes e frias. O Mundo no Black Power de Tayo € um convite para
conhecermos uma parte da cultura de negras e negros africanos e negras e negros
brasileiros.

O enredo é construido em um contexto pods Lei n?10.639/2003 que coloca
as questdes étnico-raciais em um novo lugar no espaco educacional. A partir de
reflexdes sobre a presenca rarefeita do negro na literatura brasileira, apos essa
legislacdo, ha o despontar de producdes, principalmente de literatura infantil, por
autores negros e negras.

O Mundo no Black Power de Tayd € uma narrativa que faz uma defesa do
respeito as diferencas a partir da construcdo de imagens da memoaria ancestral
africana. A histdria conta com quarenta e seis paginas, escritas em letra impressa
na cor preta, e da destague a algumas palavras, escrevendo-as em caixa alta, na
cor rosa. A obra, em suas paginas finais, traz um glossario com o significado das
palavras em iorubano escolhidas pela autora para compor o texto. Essa historia nos
convida a valorizacdo da identidade negra, do seu corpo, como meio de combate
aos esteredtipos racistas, desde a sua capa, com as cores alegres e vibrantes que
a ilustradora utiliza.

O titulo da histdria incita-nos a entrar no mundo de Tayo, uma princesa
que carrega reflexos de sua personalidade desde o seu nome, originario da lingua
africana ioruba que significa “da alegria”.



O seu jeito encantador, feliz, influencia a maneira como a personagem se
relaciona com os que a rodeiam e com seus ancestrais. Observamos que Kiusam cria
uma identificacdo das criancas com a personagem. Podemos perceber isso com a
idade de Tayo revelada logo nas primeiras paginas. Ha, desde o inicio da obra, uma
elevada autoestima, valorizacao da beleza e do corpo negro. Essa representacao
positiva da personagem potencializa a construcdo de uma identidade negra positiva.
ldentidade esta que pode ser considerada como uma construcdo social, politica
e histdrica que remete aos modos de pensar, agir, sentir, estar e ser no mundo.
Sobre a construcdo identitaria negra no espaco escolar, Gomes (2019) explica:

A escola impde padrdes de curriculo, de conhecimento, de
comportamentos e, também de estética. [...] Existe, no interior
do espaco escolar, determinada representacdo do que é ser
negro, presente nos livros didaticos, nos discursos, nas relacdes
pedagogicas, nos cartazes afixados nos murais da escola, nas
relacdes professor/a e aluno/a e dos/das alunos/as entre si. Na
maioria das vezes, a questdo racial existe na escola através da
sua auséncia e do seu silenciamento (GOMES, 2019, p. 203).

Diante dessa realidade que ainda impera na escola, € necessario guestionar as
nossas praticas enquanto docentes e tornar a escola um lugar em que as criancas
negras se sintam representadas. Nessa discussdo, € fundamental dispor para as
criancas materiais dos mais diversos, com representacdo positiva dos personagens
negros. Assim, a leitura de textos literarios neste viés pode possibilitar as criancas
uma educacao antirracista desde a infancia. O livro de Kiusam de Oliveira traz de
forma enaltecedora os encantos de Tayo, revelando uma beleza “infinita”, tdo bela
como as cores ilustradas nas primeiras paginas do livro.

A autora prossegue na valorizacdo dos tracos fenotipicos de Tayo e ressalta
elementos que evidenciam a negritude. A palavra negro utilizada remete ao fenodtipo,
deixando explicito que a personagem se trata de uma crianca negra, que tem em
seus olhos o brilho das estrelas, demonstrando ser feliz e cheia de autoestima.

A valorizacdo ao corpo negro trazida na literatura € de grande importancia
para as criancas que ouvem a historia, pois a representacdo do negro nas historias
tinha outra configuracao, principalmente no periodo anterior a Lei 10.639/2003 que,
além de ndo trazer o personagem negro como principal, guando este aparecia nas
historias, era em condicdo subalterna, de serviddo. Em relacdo a isso, Rosemberg
(1984) destaca:

Notamos ainda uma série de indicadores que privilegiam a cor-
etnia branca e desvalorizam outras. A cor negra, por exemplo,
aparece com muita frequéncia associada a personagens maus,
seja diretamente através da pigmentacdo do tecido que o



recobre (pele, pélo, penas), da coloracdo de seus acessorios
e vestimentas ou ainda do contexto que o cerca. O negro
associado a sujeira, a tragédia, a maldade, como cor simbdlica
impregna o texto com bastante frequéncia (ROSEMBERG, 1984,
p. 84).

Essas associacdes ao negro muito realizadas nos livros de literatura e na
escola demonstram as facetas da discriminacdo e trazem grandes prejuizos as
criancas, sobretudo as criancas negras. Cavalleiro (2018) explana a esse respeito:

Ndo ha como negar que O preconceito e a discriminacao
constituem um problema que afeta em maior grau a crianca
negra, visto que ela sofre, direta e cotidianamente, maus tratos,
agressoes e injusticas que afetam a sua infancia e comprometem
todo o seu desenvolvimento futuro (CAVALLEIRO, 2018, p. 98).

Diante do exposto, sdo visiveis as mazelas que o racismo provoca. Desse
modo, trazer para as criancas uma literatura que reverbere o negro em seus aspectos
positivos pode possibilitar uma nova significacdo a crianca negra, da sua identidade,
cultura. Isso acontece na obra estudada, quando, por exemplo, a narradora refere-
se ao nariz de Tayd como algo precioso, reluzente, e de grande valor, como o ouro.
A narradora compara o nariz da personagem a uma “[...] larga e valiosa pepita de
ouro” (OLIVEIRA, 2013, p. 12).

Outro aspecto fenotipico enaltecido sdo os ladbios grossos que, entrelacados
ao sentimentalismo com a expressao “palavras de amor” se configuram como uma
das estratégias que a narradora utilizou para trazer leveza e afetividade a obra,
aproximando-a do leitor.

O livro apresenta varias palavras em loruba, um idioma provindo
linguisticamente da familia nigero-congolesa, usado principalmente pelo povo
iorubano de varios paises ao sul do Saara, como a Nigéria. Ja no Brasil, o loruba
foi considerado em 2018 como patriménio imaterial do estado do Rio de Janeiro
e, em 2019, tornou-se patrimdnio cultural imaterial de Salvador.

Na histdria, temos a palavra orobd que é um fruto originario da Africa,
considerado sagrado, assemelhando-se a castanha e possuindo um gosto forte.
Nota-se, com esses elementos, o resgate da cultura africana, tanto na linguagem,
com o uso do idioma africano, como na cultura, com o fruto.

O corpo negro continua a ser enaltecido nas proximas paginas. Tayo deixa
evidenciado gue a cabeca ¢é a parte do corpo de que mais gosta e se diverte na
realizacdo dos penteados em seu cabelo black power.

O processo de construcdo identitaria €, de maneira geral, conflitante, pois
Nnao se restringe somente ao “eu” gue se reafirma com o “outro”, mas passa
pela forma como o “eu” € nomeado e visto pelo “outro” nas relacdes que vao se



estabelecendo. Nesse sentido, o processo de construcdo identitdria negra ocorre
com um movimento gue ndo é sé do olhar de dentro, do negro sobre si mesmo
e O seu proprio corpo, mas gue se da também via olhar do outro. Nessa relacdo
conflituosa, um icone identitario se destaca: o cabelo crespo. Sobre esse aspecto,
Gomes (2019) explica:

O cabelo e o corpo s&o pensados pela cultura. Por isso, ndo
podem ser considerados simplesmente como dados bioldgicos.
Cabelo crespo e corpo podem ser considerados expressdes e
suportes simbolicos da identidade negra no Brasil. Juntos, eles
possibilitam a construcdo social, cultural, politica e ideoldgica
de uma expressao criada no seio da comunidade negra: a beleza
negra (GOMES, 2019, p. 28).

Dentro desse processo de tensdo, o cabelo crespo bem como outras
caracteristicas fenotipicas atribuidas ao negro séo em grande maioria, associados
ao feio, ruim, ao passo que o cabelo das pessoas brancas e seu conjunto fenotipico
positivado. Essa falsa dicotomia, que na verdade é uma expressdo do racismo,
impde padrdes estéticos que muitas vezes representam uma sociedade racista.

Esse enfrentamento conflituoso nos indica o quanto as opinides sobre
os fenodtipos e as estéticas negras baseiam-se em julgamentos carregados de
preconceitos. Assim, torna-se urgente que sejam socializadas e divulgadas outras
estéticas de modo a contrapor o discurso racista que ainda esta enraizado na
sociedade. A literatura atrelada a educacéo parece ser um caminho frutifero para
estabelecermos essas novas praticas.

Na historia em analise, Tayo reafirma-se negra ao assumir o seu cabelo
crespo, considerado também por alguns como black power. Em relacdo a esse
estilo, Gomes (2019) discorre:

[...] foi considerado um estilo politico pelo movimento de
contestacdo dos negros desencadeado a partir da década de
1960. Esse momento, ao atribuir ao cabelo crespo o lugar da
beleza, representava simbolicamente a retirada do negro do
lugar da inferioridade racial colocado pelo racismo (GOMES,
2019, p. 210).

Observamos que, a partir do movimento black power, considerado politico,
é conferido ao cabelo crespo da menina representacdo de beleza que, de modo
simbolico, da um lugar de representatividade positiva as pessoas negras que tiveram
um espaco de inferioridade imposto pelo racismo.

Contextualizando mais um pouco o black power, Oliveira (2013) explana:



[..] € um movimento surgido entre pessoas negras no fim
da década de 1960, especialmente nos Estados Unidos, e que
propde orgulho racial e autonomia para os negros. O cabelo,
como simbolo da negritude, ganhou forca no padrdo de penteado
crespo, alto e arredondado, passando a se chamar black power,
mesmo nome do movimento. Tanto homens como mulheres
usam esse penteado, e 0 que era questdo politica hoje se tornou
moda e sinbnimo de atitude, sem perder sua caracteristica basica
de protesto e afirmacao (OLIVEIRA, 2013, p. 42).

Notamos diversos elementos da cultura africana nas aventuras de Tayo. A
circularidade presente no black power é o alicerce da matriz africana. A liberdade
em deixar os cabelos crescerem soltos e redondos. O black power foi uma maneira
que os jovens, sobretudo os afro-americanos, e, por conseguinte, os homens e
mulheres de todo o mundo, encontraram para demarcar o orgulho e a identidade
de sua origem.

O black power da personagem representa essa autoestima com alegria e
beleza. A narradora destaca gue a menina “ostenta seu enorme cabelo crespo,
sempre com um penteado clamado black power” (OLIVEIRA, 2013, p. 17).

Alinhada ao prestigio do fenotipo, temos a importancia da familia na
construcdo identitaria positiva, autoestima elevada e no enfrentamento do racismo
pelas criancas negras. Ao tratar da relevancia da familia nesse processo, Cavalleiro
(2018) aponta:

Escola e familia, juntas, representam a possibilidade da
transformacdo do pensamento sobre a realidade social
construida sob ‘ideologias’, como o ‘mito da democracia racial’.
Somente uma discussdo profunda dos problemas relacionados
ao preconceito e a discriminacdao pode concorrer pra a
transformacao da sociedade (CAVALLEIRO, 2018, p. 13).

Nessa perspectiva, salientamos a relevancia da escola e familia caminharem
juntas, lado a lado, na construcdo identitaria das criancas, considerando a funcéo
mediadora gue exercem na vida delas.

Devido aos estigmas que estdo altamente inseridos em nossa sociedade que
afetam as familias e, conseguentemente, as criancas, se, no principio da vida escolar,
as criancas negras ficam desprotegidas pela familia, ao iniciar o seu contato com
outras criancas, possivelmente elas conhecerdo e aprenderdo esses estigmas por
intermédio de ofensas, xingamentos, discriminacdes. Nesse sentido, as criancas
negras que, desde o seio familiar, sdo incentivadas ao reconhecimento positivo
de suas identidades, pertencimento, tendem, por mais que sejam afetadas pelo
racismo, a enfrenta-lo ndo com o siléncio, mas respondendo a essas praticas com
mMaior seguranca e conviccao de seus valores.



E importante frisarmos que a forma como tanto a familia, quanto a escola,
enfrentam o desafio do racismo e as questdes étnico-raciais tem uma relevante
influéncia na formacao identitaria das criancas, sobretudo das criancas negras.
Partindo dessa premissa, € fundamental que sejam criadas possibilidades para o
compartilhamento, especialmente pela crianca peguena, de patrimonios culturais
gue ainda sdo construidos pelos diferentes grupos.

Na narrativa em analise, a figura familiar estd representada pela méae de
Tayd que, ao ser requisitada pela filha para enfeitar o black power, ndo mede
esforcos para atender ao pedido da menina, enfeitando seus cabelos com flores.
Desse modo, a mae de Tayo ressalta as relacdes de afeto com a filha e valoriza
a beleza do cabelo de Tayo, potencializando o seu reconhecimento identitario
como crianca negra.

O livro é composto por diversos elementos da natureza, criando uma atmosfera
gue remete aos espacos afro-americanos, bastante referenciados na década de 70,
em que o black power, flores e borboletas simbolizavam a busca pela paz. Além
disso, essa referéncia a natureza pode ser justificada pela defesa da Pedagogia da
Ancestralidade ou Eco-Ancestral, conceituada por Oliveira (2019) como:

A Pedagogia da Ancestralidade ¢, antes de tudo, um
posicionamento politico contrdrio ao que se estabeleceu no
pais como uma logica incontestavel, direcionada ao branco,
considerado a norma, enquanto o n&o-branco é o desvio. E uma
pedagogia que se opde ao colonialismo e a colonialidade, que
continuam reafirmando a desumanidade de negros e indigenas.
Ela se opde a hegemonia epistemoldgica eurocentrada,
propondo uma forma de ser-pesquisar-conhecer-pensar-juntar-
articular-agir que reconheca o continente africano como o berco
da humanidade e se da a partir da criacdo ou recriacdo de lacos
e formas afeto-coletivas de acolher-ouvir-aprender-falar-trocar-
compartilhar, protagonizada ndo sé pelas/os mais velhas/os,
mas também pelas criancas e jovens (OLIVEIRA, 2019, p. .

A pesquisadora e escritora considera como fundamentais os conhecimentos
ancestrais que relacionam a humanidade e os elementos da natureza, base
importante para a religiosidade africana e afro-brasileira. Podemos inferir que
essa Pedagogia Eco-Ancestral mostra “nossa relacdo visceral com a natureza,
afinal, Nnds esquecemos que somos seres ecoldgicos” (OLIVEIRA, 2020, p. 4). Tal
relacdo também é encontrada na literatura, na musica, na memoria e na danca.
Dentro dessa perspectiva, o corpo é respeitado e tido como um territorio sagrado
que precisa ser revestido de resisténcia para o enfrentamento do racismo. Oliveira
(2020) argumenta a importancia dessa relacao, pois é:



1 uma pedagogia feminina; 2) Na consciéncia de que existe a
colonialidade“no” e“do” poder; 3) Nanecessidade daemancipacao
epistémica; 4) Na luta por uma educacdo antirracista; 5) No
entendimento da importancia da formacé&o para a educacdo das
relacdes étnico-raciais ndo so para os educadores, mas como
politica publica da nacdo (OLIVEIRA, 2020, p. 6).

A referida Pedagogia faz um recorte de género, pensando no impacto que
as mulheres negras tém sofrido dentro de uma sociedade machista e racista e os
enfrentamentos que tém carregado seja pelo fendtipo, seja pela orientacdo sexual,
seja pela condicdo social. Busca provocar uma ruptura da colonialidade, por meio
do decolonialismo, almejando uma educacdo antirracista desde a infancia.

Tayo se diverte ao enfeitar os seus cabelos, abusando dos mais diversos
penteados e isso Nos remete ao resgate de uma infancia negra alegre, com vivéncias
ludicas, pois a personagem cria relacdes afetivas em toda historia com a sua mae.
Podemos observar que Tayo vive uma infancia fortificada pelo autoamor espelhado
em sua mae gque reconhece a sua forca e poténcia, estimulando a prdépria filha a
se enxergar do mesmo modo.

A beleza e o tamanho do black power de Tayo sdo comparados pela autora
a grandeza e criatividade da menina, que declara seu amor pelo mundo, projetando
as belezas naturais em seus penteados, divertidos e cheios de cores, enfatizando
sua personalidade e o seu empoderamento. O volume e o formato circular do
black power representam o universo e, nessa representacdo, mostram as tantas
possibilidades de ser e estar no mundo.

O espaco privado das personagens foi tracado por linhas coloridas de amores
e afetos, porém sera no espaco escolar que Kiusam apresentara as situacdes de
racismo que, infelizmente, s&o vivenciadas pela personagem.

A cena disposta na imagem anterior mostra os colegas de classe dizendo
gue o cabelo de Tayo era “ruim” e apresenta a personagem empoderada que, de
maneira bem-humorada, responde: “meu cabelo € muito bom porque é fofo, lindo e
cheiroso. Vocés estdo com dor de cotovelo, porgue ndo podem carregar o mundo
nos cabelos como eu posso” (OLIVEIRA, 2013, p. 27). Os colegas proferiram palavras
negativas justamente em relacdo a parte do corpo de que a menina mais gosta.
N&o hesitaram em machuca-la. Mas, mesmo com todo o discurso racista, a menina,
cheia de autoestima e certa dos valores, n&o reproduz uma resposta violenta, mas
também ndo deixa de responder aos agressores. Faz isso demonstrando o poder
gue possui em carregar o mundo nos cabelos. Tayd mostrard como o conhecimento
e valoriza¢cao da sua ancestralidade auxiliarao no combate ao racismo.

Em uma sociedade racista como a nossa, sao utilizadas diversas estratégias
para discriminar negros e negras. Alguns aspectos no fendtipo do corpo negro s&o
utilizados para praticas discriminatorias. Discursos proferidos contra a estética do



negro sdo alguns dos meios para retirar a sua humanidade. Podemos dizer que
essa, talvez, seja uma das mais graves formas de o racismo se estender e durar,
visto que converte as diferencas fenotipicas em marcas de inferioridade. Nesse
percurso, sdo formados padrdes, tanto de superioridade como de inferioridade,
assim como de beleza e feiura. Nesse cenario, o cabelo é explicado por Gomes
(2003b) como:

O cabelo crespo é um dos argumentos usados para retirar o
negro do lugar da beleza. O fato de a sociedade brasileira insistir
tanto em negar aos negros e as negras o direito de serem vistos
como belos expressa, na realidade, o quanto esse grupo e sua
expressao estética possuem um lugar de destaque na nossa
constituicao histdrica e cultural (GOMES, 2003b, p. 80).

Pensando na assertiva da autora e nas reflexbes marcadas no enredo
protagonizado por Tayo, & preciso que no espaco escolar sejam desenvolvidas
praticas que deem destaque as riquezas culturais inscritas nos corpos negros,
por meio dos penteados, vestimentas, cores. Isso pode favorecer e fortalecer a
compreensao do corpo negro, nao como simbolo de inferioridade, doente, servil,
como comumente nos é apresentado na maioria dos materiais didaticos, mas de
beleza, um corpo guerreiro, que é constituido de histdria e cultura.

Nesse contexto fenotipico, o cabelo possui um significado de riqueza para
0 negro. Em relacdo a isso, Gomes (2019) discorre:

O significado social do cabelo era uma riqueza para o
africano. Dessa forma, os aspectos estéticos assumiam lugar
de importancia na vida cultural das diferentes etnias. Varias
comunidades da Africa Ocidental admiravam a mulher de cabeca
delicada com cabelos anelados e grossos. Esse padrao estético
demonstrava forca, poder de multiplicacdo, prosperidade e a
possibilidade de parir criancas saudaveis (GOMES, 2019, p. 332).

Mesmo com toda autoestima e identidade positiva de Tayo, é afetada pelo
racismo, o que a leva a refletir e rememorar sobre os seus ancestrais, o quanto
sofreram com a ruptura e sequestro de suas memorias, culturas e recorre a eles
para curar as feridas deixadas pelo racismo ao voltar para casa, local onde sente
seguranca, afeto. No que concerne a importancia da ancestralidade, Gomes (2003b)
destaca:

[...] quanto a heranca ancestral africana recriada no Brasil - e
gue nesse artigo chamamos de cultura negra - orienta e traz
inspiracdo para os negros da didspora. Sempre sob formas
diferentes, essa heranca esta entre nds (e em nos) e se objetiva
na historia, nos costumes, nas ondas musicais, nas crencas, nas
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narrativas, nas historias contadas pelas maes e pais/gridts, nas
lendas, nos mitos, nos saberes acumulados, na medicina, na arte
afrobrasileira, na estética, no corpo (GOMES, 2003b, p. 79).

E continua, em outro texto de sua autoria:

O cabelo crespo figuracomo um importante simbolo da presenca
africana e negra na ancestralidade e na genealogia de quem o
possui. Mesmo que a cor da pele seja mais clara ou mesmo branca,
a textura crespa do cabelo, em um pais miscigenado e racista, é
sempre vista como um estigma negativo da mistura racial e, por
conseguinte, é colocada em um lugar de inferioridade dentro
das escalas corpdéreas e estéticas construidas pelo racismo
ambiguo brasileiro (GOMES, 2019, p. 18).

Nota-se como é fundamental a compreensédo da cultura, do quanto a
ancestralidade é essencial para solidificar os pensamentos, entender suas raizes
e, consequentemente, a si. A importancia ancestral € ainda mais explicita quando
Tayo retoma a sua personalidade e da lugar as lembrancas alegres, com a alma
potente dos seus antepassados, trazendo para o seu cabelo black power as herancas
e saberes deixados pelos seus ancestrais, como as brincadeiras, cores, sons e
dancas. E nessas lembrancas que a menina se fortalece e ampara, resistindo e
combatendo o racismo, para gue ndo haja os efeitos dele em sua vida, como bem
pontua a narradora no seguinte trecho do enredo, ressaltando que Tayo:

[...] é capaz de transformar todas as lembrancas triste em pura
alegria, projetando em seu penteado todos os sons e sores
alegres das tradicdes que negros e negras conseguiram criar
e preservar, como as dangas, 0s jogos, as religides de matriz
africana, as brincadeiras, os cantos, as contacdes de historias e
todos os saberes, demonstrando gue nem correntes nem grilhdes
conseguiram aprisionar a alma potente dos seus antepassados
(OLIVEIRA, 2013, p. 31).

Podemos observar que essa narrativa contempla uma funcao que vai para
além de contar uma histdria infantil, possibilitando que seja possivel construir
identidades a partir da aceitacdo do cabelo, fendtipo e ancestralidade africana.

Nem mesmo no siléncio da noite, ao dormir, o penteado de Tayo deixa de
provocar significados na vida da menina. Os orixas a protegem e povoam 0O seu
pensamento, Nnao a deixando esquecer sua descendéncia e casta real africana. Desse
modo, observam-se elementos religiosos de matriz africana na obra em analise,
O que pode explicar, por exemplo, a relevancia do cabelo para a personagem.
Oliveira (2013, p. 40) nos explica o significado da palavra orixas que, segundo
ela, provém “[...] do original orisa. Ori = cabeca e sa = protetor. Orixa significa



protetor da cabeca”. Infere-se que a cabeca, por ser a parte do corpo mais alta, é
a gue mais esta proxima e tem maior conexao com os ancestrais, resgatando as
memorias, fortalecendo-as.

Essa forca representada por Tayo estd altamente relacionada com a sua
crenca. A menina recorre ao seu cla para se conectar consigo mesma, entender
as suas origens.

Tayd alimenta-se do afeto que tem por sua mée, espelhando-se nela. A menina
tem a certeza de que a beleza que possui € heranca de sua mae, enxergando-a
como rainha, sentindo muito orgulho disso.

O olhar de mae e filha demonstra conexao, seguranca e a certeza do amor que
tém uma pela outra. Enxergamos nessa relacao poder e encantamento. Podemos
perceber que os padrdes impostos pela sociedade, sobretudo os de beleza, refletem
na maneira como a pessoa se percebe. E preciso, portanto, combater, refletir,
discutir sobre as praticas discriminatdrias que assolam o Nosso meijo.

O reconhecimento identitario positivo de Tayo pode ser notado quando ela
se manifesta como uma princesa, valorizando-se como crian¢ca negra que possui
riquezas inestimaveis simbolizadas por sua coroa de palha da costa, buzios e ouro.

Tayo convida todas as criancas gue se identificam com ela a se reconhecerem
princesas, gque carregam em seus cabelos a beleza do mundo, as riguezas, memarias
de seus antepassados, instigando-as a viverem felizes com a propria beleza, sem a
necessidade de buscar atender aos padrdes impostos pela sociedade, que podem
estar ligados ao desconhecimento das referéncias positivas advindas de sua origem.

3 CONSIDERACOES FINAIS

Diante das questdes trazidas a discussdo na narrativa que analisamos,
reparamos a importancia das historias na construcdo identitaria e de referenciais
positivos para as criancas, sobretudo para as criancas negras. Notamos a literatura
como uma ferramenta de reconhecimento e fortalecimento do pertencimento
identitario das criancas negras.

A autora Kiusam de Oliveira expde o conflito racial existente em nosso pais
e procura, por meio da literatura, um caminho de resposta a crianca negra, visto
que, se 0 racismo provoca rupturas na psique humana, a leitura literaria pode
realizar suturas nessas partes fragmentadas.

E possivel afirmarmos que as aventuras protagonizadas por Tayd trouxeram
valiosas contribuicdes, justamente para a valorizacdo do corpo e do pertencimento
identitario das criancas negras que, por seu intermédio, vivenciaram relacdes de
afetos, recebendo amparo e cuidado familiar, praticando atos de resisténcia e
chegando ao conhecimento melhor de si mesmas.



O enredo analisado pode permitir as criancas negras sentirem-se representadas
nessas historias e, as criancas ndo negras, reconhecerem a historia de um povo que
contribuiu fortemente para a formacao do povo brasileiro. De tal modo, foi possivel
refletir sobre a grande valia do texto literario de que emergem as problematicas
relacionadas a tematica étnico-racial, de maneira a propiciar ao estudante reconhecer
a si mesmo e ao outro.

Pensando que o racismo nunca € sutil para quem sofre, Kiusam de Oliveira
escreve em resposta a sua crianca interior, ja que, ainda na infancia, conheceu o
racismo. Seus textos sdo voltados principalmente as criancas negras gue, em grande
maioria, sdo de classe popular, vitimas das crueldades realizadas cotidianamente
pela sociedade racista.

Portanto, enxergamos que a literatura pode abarcar todas as diversidades do
NOSsoO palis e fazer com gue cada crianca se sinta precioso e preciosa. Logo, se as
criancas negras tinham pouca representatividade em termos de conflitos étnicos,
a literatura infantil afro-brasileira € uma potente ferramenta para a desconstrucéo
de esteredtipos, podendo criar uma ressignificacdo da identidade, levando em
consideracao que, além do texto, traz imagens que tém possibilidade de criar
referenciais.

Nesse sentido, € importante que as instituicdes de ensino responsaveis
pela instrucdo das criancas, venham assumir o seu papel e, sem distincdo de
classe social e/ou étnico-racial exerca-o no sentido de atender as necessidades das
criancas, permitindo-as explorar o mundo, novas vivéncias e experiéncias, tendo
livre acesso a materiais diversos, como os brinquedos, livros, jogos, momentos de
atividades ludicas, proporcionando a sua insercdo e interacdo com o mundo e com
as diversas pessoas presentes nessa socializacdo de forma ampla e formadora.
Isso é essencial considerando que sdo grandes os prejuizos da discriminacao, visto
gue compromete o desenvolvimento infantil em diversos aspectos.

Sendo assim, & de extrema urgéncia gue politicas publicas voltadas para
a questdo étnico-racial na educacdo das criancas sejam implementadas e/ou
fiscalizadas, além da formacado adequada dos docentes para que seja possivel
formar desde essa etapa da educacdo basica seres humanos conscientes da
importancia do respeito ao proximo, da valorizacdo das diversidades étnicas, da
historia e cultura dos negros.

Propomos, com a realizacdo deste artigo, que a Educacao das Relacdes
Etnico-Raciais seja trabalhada no espaco escolar desde a infancia, visto que visa
contribuir na desconstrucdo do sentimento da inferiorizacdo gque tem se tornado
presente na escola em alguns grupos étnicos e sociais promovido pelo preconceito
e a discriminacdo racial. Para isso, faz-se essencial contemplar nas discussdes
escolares a forma como a escola tem tratado as relacdes raciais e inserir na rotina
didatica do professor historias infantis que contemplem a cultura, valores, historia,



lutas e vitdrias dos escravizados. O resultado deste trabalho é um processo a
longo prazo gue é construido diariamente, por isso a importancia de inicia-lo o
quanto antes.

QUER SABER MAIS?

Leia o livro Lukenya e seu poder poderoso, da autora Odara Delé.

Por que ler?

Esse livro € mais um exemplo de texto literario afro-brasileiro que pode
ser lido e trabalhado no espaco escolar com as criancas, com vista a desenvolver
uma educacao antirracista desde a infancia. O enredo trata de empoderamento
femino negro, autoestima, valorizacdo estética, cultura e histdria africana e afro-
brasileira e ancestralidade.

Onde vocé encontra:

O livro pode ser adquirido pelo site da editora LiteraRua, disponivel em:
http://literarua.commercesuite.com.br/livro/lukenya-e-seu-poder-poderoso.

Veja o video O poder da literatura para criancas: imaginacao e criatividade
étnico-racial.

Por que ver?

Esse video & uma acdo do Grupo de Pesquisa em Ensino, Literatura e Relacdes
Etnico-Raciais (GELRE) - PPGEEB/UFES que apresenta didlogos entre literatura
e ensino com participacao de pesquisadoras e da escritora Odara Délé.

Onde vocé encontra:

O video estéd disponivel em: https:/www.youtube.com/
watch?v=I0tOrKRufJs&t=2042s.

Leia o texto A educacdo étnico-racial em didlogo com a semidtica social,
das professoras e pesquisadoras Zaira Bomfante dos Santos e Eliane Goncalves
da Costa.

Por que ler?

Esse texto procura discutir aspectos teodricos e reflexivos acerca das tramas
do racismo e como este tem se apresentado nas midias. Vale, portanto, a leitura
para a ampliacdo do conhecimento e desmitificacdo de esteredtipos a partir da
discussao sobre ERER e semidtica social.

Onde vocé encontra:

No livro Educacdo linguistica em linguas estrangeiras, organizado por Daniel
de Mello Ferraz e Claudia Jotto Kawachi-Furlan.




Leia o livro LitEREtura: Reflexbes tedrico-metodoldgicas sobre literatura
infantil com tematica da cultura africana e afro-brasileira organizado por Débora
Cristina de Araujo e Jakslaine Silva da Penha.

Por que ler?

Esse livro traz um compilado de resultados e repercussdes do Projeto de
Pesquisa Aplicada intitulado LitEREtura: formacdo em literatura infantil e juvenil
com tematica da cultura africana e afro-brasileira, cujo objetivo foi a realizacdo
de formacdes sobre praticas de mediacao da leitura literaria infantil e juvenil com
foco na cultura africana e afro-brasileira. Nele encontramos ensaios, resultados
de pesquisas académicas e projetos de intervencdo realizados em uma escola de
educacdo basica. Logo, é de grande relevancia para auxiliar no desenvolvimento
de praticas pedagodgicas antirracistas utilizando a literatura.

Onde vocé encontra:

O livro pode ser baixado pelo link:

https://literetura.fileswordpress.com/2022/04/e-book-literetura-.pdf.
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1 INTRODUCAO

Durante trés anos do curso de Graduacao,
fui integrante do grupo de pesquisa Literatura e
Educacédo Literaria, vinculado a Faculdade de Letras
da Universidade Federal do Rio de Janeiro. Em dois
dos trés anos, fui bolsista de Iniciacao Cientifica. Nele,
as pesquisas eram voltadas para teoria e praticas
sobre compartilhamento de leitura e leitura literaria,
priorizando os contextos da escola basica e da
formacado de professores. Parte da minha pesquisa
consistiu em observar praticas que eram realizadas
nas escolas em que transitei ao longo da graduacao,
e fol em uma dessas observacdes que me deparei
pela primeira vez com o texto Nos choramos pelo cédo
tinhoso, de Ondjaki. Trata-se de uma pequena narrativa,
gue traz uma cena de leitura de literatura em sala de
aula. Figuei profundamente tocada pelo texto e me
incomodou o fato de que um texto sobre leitura em
voz alta foi apresentado aos alunos da escola a partir
de um questionario e uma pratica de leitura silenciosa
dentro da sala de aula.

A partir daf, como grupo, pensamos em praticas
gue, de alguma forma, dialogavam com as dindmicas
de compartilhamento de leitura que eram apresentadas
no proprio texto literario, que sao também embasadas
teoricamente. Foram desenvolvidas oficinas na leitura
gue reencenavam a pequena estoria de Ondjaki,
e pudemos observar as reacdes dos leitores, as
encenacdes propostas - enfim, todos os recursos que
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trazer um texto literario para sua oralidade convocam. As praticas pedagogicas
foram construidas partindo da premissa de que o encontro com a obra literaria ndo
é somente uma forma de adquirir conhecimento técnico sobre a lingua em que ela
foi escrita ou conhecimento tedrico sobre texto e contexto. Existe uma poténcia
poética nas construcdes narrativas que pode ser capaz de impactos analogos a
propria acdo de estar no mundo e entrar em confronto com a alteridade.

Por conta dessa especificidade do texto literario, parece imprescindivel
reivindicar a presenca deste tipo de leitura dentro do contexto escolar, pois, ao
Passo gque a sofisticacdo linguistica ndo é caracteristica exclusiva e nem essencial
das obras literdrias, o componente da sensibilidade humana o é. E a partir dela
gue se pode entrar em contato com as questdes fundamentais sobre o universo
emocional, social, filoséfico, de forma mais sensivel do que intrusiva, como o tentam
as abordagens mais instrutivas ou moralizadoras.

Retomando um texto fundamental de Antonio Candido, se a literatura, como
expressdo artistica da palavra, “parece corresponder a uma necessidade universal,
que precisa ser satisfeita e cuja satisfacdo constitui um direito” (CANDIDO, 2011, p.
177) n&o ha nada mais coerente de que seu acesso universal comece a ser defendido
por um espago gue se pretende universal e democratico como € o da escola.

O presente artigo, entéo, é o resultado das pesquisas praticas e tedricas ao
longo de minha atuacdo no grupo, que também foi meu Trabalho de Conclusdo
de Curso, apresentado em fevereiro de 2019. Espero que as reflexdes suscitadas
por esse trabalho sirvam aqueles que buscam solucdes para o problema principal
apontado por ele: a auséncia de atividades com o enfoque na leitura literaria
como direito e o papel do ensino superior dentro das discussdes tedricas sobre a
escola e a formacao de leitores - duas questdes indissocidveis, que precisam ser
analisadas em conjunto.

2 PRESSUPOSTOS TEORICOS

A etapa inicial da investigacdo sobre a escola foi a de estabelecer os conceitos
basilares para as discussdes sobre praticas pedagodgicas. Portanto, antes de ir a
campo para entender o que acontece em algumas realidades escolares, € importante
buscar um estudo consistente sobre leitura literaria e o proprio objeto literario. A
partir dessa sistematizacao, ja € possivel, de inicio, pensar em algumas abordagens
para esse objeto de maneira geral, gue ndo se aplicariam somente ao espaco escolar.

O primeiro conceito imprescindivel para pensar qualguer pratica pedagogica
dentro do campo do ensino de Literatura é o que se entende como processo de
leitura. Em linhas gerais, defino-a como um processo cognitivo entre leitor e texto
gue atua na direcao de construir sentidos - sejam eles coletivos ou subjetivos. Nesse
encontro, ativam-se diversas faculdades mentais do leitor, das quais, apoiada no



tedrico francés Vincent Jouve, destaco os planos intelectual e afetivo. O primeiro
deles diz respeito a um universo de habilidades mentais e cognitivas, como a
capacidade de organizar e obter informacdes a partir de um texto, de realizar
parafrases, reconhecer relacdes sintaticas e procedimentos argumentativos ou
mesmo narrativos etc. Ler, portanto, “supde um importante esforco de abstracdo”
(JOUVE, 2002, p. 18), mesmo para o mais simples procedimento interpretativo.

O plano afetivo, por sua vez, traz luz ao universo emocional dentro do
procedimento de leitura. Fora dos mecanismos cognitivos e intelectuais, as emocdes
suscitadas pelo texto, especialmente o texto literario, sdo tdo caras a leitura quanto
a capacidade de decodificacao, apesar de serem normalmente tratadas como
menores ou até inexistentes. Trata-se de uma faldcia, pois, especialmente no
campo da ficcdo, a capacidade de um texto provocar emocdes naquele que o |é
é fundamental para que exista uma troca dialdgica entre os dois. E o chamado
processo de identificacdo, que n&do necessariamente consiste em espelhamento,
estando mais proximo do que poderia ser chamado reconhecimento ou catarse.
O conteudo do texto, entdo, gera afetos pelo efeito experimentado por seu leitor,
mesmo quando acontece pela negacédo, pela repulsa, ou pela antipatia, pois essas
atitudes ainda partem de um confronto com o texto.

O autor coloca o plano afetivo como imprescindivel para o contato com os
textos literarios, pois: “E dela [a vulnerabilidade afetiva do leitor] que dependeria
nossa implicacao no universo do texto e, consequentemente, a experiéncia que
dele se extrai.” (JOUVE, 2002, p. 20). Mesmo que o processo intelectual ocorra
sem grandes dificuldades, é preciso gue a emocdo seja convocada para que haja
implicacdo no texto, para gue surja o desejo de continuar a leitura, especialmente
em textos poéticos e ficcionais, em que ndo ha uma dimensdo informativa ou de
aquisicdo de conhecimento.

A leitura como didlogo, entao, seria uma espécie de triade, envolvendo o
sujeito que 1é, o texto como construcédo linguistica e o sentido, construido a partir
da interacao simultanea entre os dois. Por isso, nenhum deles, isoladamente, define
uma verdade Unica e estavel sobre o que foi lido: ao mesmo tempo em gque o rosto
do leitor é refeito, também existem particularidades em cada linha experimentada.
Existe uma sintese no processo de leitura, sem que haja a perda da importancia
singular de cada uma das partes.

Surge dai o primeiro impasse entre teoria literaria e pratica pedagdgica: se se
reconhece a importancia das emocdes para a literatura - e, consequentemente, a
existéncia de uma interacdo entre texto e leitor - como harmoniza-las com um tipo
de ensino gque valoriza, majoritariamente, o impessoal, o neutro e a capacidade de
assimilar conteudos estanques? O caminho parece contraditorio ou inconciliavel.
Entretanto, € preciso encontrar uma via alternativa, em lugar de estabelecer uma



falsa oposicdo entre uma abordagem analitica do texto literario e sua fruicdo como
objeto artistico.

E preciso partir da compreensdo de que “a teoria € mobilizada a partir
daquilo que os leitores dizem sobre os textos, e ndo de antemao.” (BAJOUR, 2012,
p. 40-41). O leitor e suas reflexdes sobre os textos seriam, portanto, um ativador
para possiveis exploracdes tedricas e analiticas, sem gue elas sejam o fim ultimo e
Unico. Seguindo essa via, tudo parece apontar para a necessidade de explorar plano
afetivo dentro das praticas de leitura do texto literario em sala de aula, visto que o
plano intelectual pode ser também desenvolvido de forma mais instrumentalizada
em outros géneros textuais. Para que isso aconteca, entretanto, o professor deve
de anteméao reconhecer-se como leitor de Literatura, familiarizado com a riqueza
trazida pelo contato com a poesia, a narrativa, com a arte da linguagem de maneira
geral.

Sobre isso, os trabalhos de campo da francesa Michéle Petit, em bibliotecas e
espacos de compartilhamento de leitura, e da argentina Cecilia Bajour, na formacao
de professores no Ensino Superior, trouxeram contribuicdes fundamentais para
as reflexdes em torno de por gue insistir na leitura literaria no espaco escolar e
guais as praticas possiveis para gue os textos sejam bem aproveitados. Para Petit,
a rigueza das narrativas estd em seu poder simbodlico originario:

Do nascimento a velhice, estamos sempre em busca de ecos
do que vivemos de forma obscura, confusa, e que as vezes
revela, se explicita de forma luminosa e se transforma, gracas
a uma histdria, um fragmento ou uma simples frase. E nossa
sede de palavras, de elaboracdo simbdlica, é tamanha que,
com frequéncia, imaginamos assistir a esse retorno de um
conhecimento sobre nds mesmo, surgindo sabe-se & de que
estranhas fontes, redirecionando o texto lido a nosso bel-prazer,
encontrando o que o autor nunca teria imaginado que teria
colocado (PETIT, 2009, p. 112).

A literatura, portanto, guando orientada para o plano afetivo, é capaz de se
tornar parte estruturante da identidade do leitor, pois € vivida como uma experiéncia
concreta: “Ler tem a ver com a liberdade de ir e vir, com a possibilidade de entrar
a vontade em um outro mundo e dele sair.” (PETIT, 2009, p. 92). Em contextos
de crise, pessoal e social, em que a possibilidade de comunicar-se com o outro
emocionalmente é brutalmente suprimida, o contato com as formas poéticas e
narrativas, em suas nuances de registros e expressdes, tornar-se-ia - mais que
necessario - urgente.

Bajour (2012) complementa apontando para a importancia da escola como
espaco nao so de leitura, mas de compartilhamento, visto que “grande parte
da populacdo ndo tem a seu alcance a possibilidade de escolher momentos de



privacidade ou de soliddo por conta das circunstancias restritivas a que a condenam
as politicas de exclusdo.” (BAJOUR, 2012, p. 21). Se, no contexto francés, as bibliotecas
pUblicas sdo espacos acessiveis a boa parte da populacdo, mesmo marginalizada,
essa realidade ainda € muito distante para o contexto argentino e tampouco para
o brasileiro. Nesse sentido, € importante que os textos literarios se apresentem
na escola, em sala de aula, ja que, muitas vezes, esse serd o Unico espaco em gue
determinados alunos terdo a possibilidade de entrar em contato com esse tipo de
trabalho com a linguagem. Essa troca contribui para “revalorizar as palavras e as
trocas de linguagem, e de estimular a oralidade” (PETIT, 2010, p. 160), fundamental
para construir abordagens dialdgicas em um espaco que, por vezes, € marcado
por relacdes de abusos de poder e repressao.

A partir desses pontos de reflexdo, é possivel perceber que ndo é pertinente
construir receitas prontas para o trabalho com a teia de complexidades linguisticas
e simbodlicas existentes em um texto literario. Apostar no afetivo e humano faz
com que o professor precise se deparar com o inesperado, com aquilo que nunca
se suporia estar no texto, mas esta.

Isso ndo significa, por outro lado, que a leitura literaria dispense planejamento,
POIis isso caminharia para a faldcia de que leitura de texto ndo € aula. Existem,
é claro, metodologias e abordagens estudadas para tratar da literatura em sala
de aula. Logo no primeiro capitulo do livro de Michéle Petit, a autora descreve o
procedimento utilizado por um dos centros de leitura da seguinte forma:

(...) o intercessor propde alguns suportes escritos para pessoas
que estdo habitualmente distantes deles e os 1é em voz alta;
depois, entre os participantes, surgem histdrias, ou algumas
vezes uma discussdo; ou ainda o siléncio (PETIT, 2010, p. 37).

Parece, é verdade, uma estratégia profundamente simples, de forma a sugerir
certa superficialidade na abordagem do texto. Trata-se, entretanto, como o verbo
escolhido diz, de uma aparéncia, que se da nao porgue existe uma dificuldade
pratica na metodologia ou no procedimento, mas, ao contrario, porque ler em voz
alta a um grupo - no caso da escola, de criancas e jovens - traz em si um ritual
repleto de complexidades afetivas, humanas e ancestrais. Aqui, ndo se trata de um
facilitador para a compreensdo no nivel intelectual; trata- se de um convite, pela
oralizacdo da literatura, a um olhar coletivo sobre o texto, que pressupde perceber
e valorizar esse outro que escuta. A palavra-chave é a troca. Nao apenas entre
sujeito e texto, mas entre sujeitos em torno dele.

Cabe pontuar que a proposta de oralidade descrita por Petit se distancia das
tradicionais praticas declamatodrias, rejeitadas pelas escolas especialmente apds a
redemocratizacdo por remeterem a um ensino fortemente marcado pelo controle
e humilhacdo. Além disso, a leitura em voz alta aqui, nesse contexto, buscava uma



repeticdo mecanica das estruturas, previamente memorizadas pelos alunos, com
fundo avaliativo e discriminatdrio, o que acabou por associar praticas de leitura
coletiva em sala de aula, pelo professor e pelos alunos, a um posicionamento
autoritario sobre ensino.

Trazendo uma abordagem outra da oralidade, Zumthor pontua que o discurso
poético - segundo ele, uma categoria mais ampla em relacdo ao gue chamamos
de literatura - é construido a partir de uma voz concreta, mesmo sem ser lido
em voz alta. O autor chega a afirmar que “todo texto poético é, nesse sentido,
performativo, na medida em que ail ouvimos, e ndo de maneira metafdrica, aquilo
que ele nos diz.” (ZUMTHOR, 2007, p. 55). O leitor, portanto, mesmo em siléncio,
busca e escuta a voz do texto - “a materialidade, o peso das palavras, sua estrutura
acustica.” (2007, p. 55). Sem esse encontro melddico e sonoro, ndo € possivel
encontrar uma unidade de sentido e, muitas vezes, a leitura, por ser mecanica e
cansativa, acaba por ser abandonada.

Com essa pratica, a recepcao do texto literario em sala de aula é expandida
para a dimensao do corpo, normalmente restrita ou simplesmente rejeitada pelo
espaco escolar. Quando a experiéncia com o texto literario busca concretizacao, as
trocas nascidas desse encontro abandonam a mecanicidade do usual tecnicismo
escolar, e se deparam com a multiplicidade de emocdes e sentidos evocados
pela voz e pelo corpo, de professores e alunos presentes em sala. Chega-se a
experimentacdo do poético pela poesia.

A escolha de trazer a escuta e a troca para a sala da aula ndo € somente
de ordem metodoldgica, mas também profundamente politica - “uma atitude
ideoldgica que parte do compromisso com os leitores e com os textos e do lugar
conferido a todos aqueles que participam da experiéncia de ler.” (BAJOUR, 2012,
0. 45). E um lugar que, ao privilegiar o texto e seu compartilhamento, reduz o peso
da hierarguia entre professor e aluno, pois convida todo o grupo a se situar em
um lugar comum e fundamentalmente democratico: o de leitores.

3 A TEORIA NA PRATICA

Tomando distancia do universo teorico, adentra-se na realidade observada
no estagio obrigatorio da Licenciatura, em uma escola da Zona Sul do Rio de
Janeiro. Ainda que os professores da instituicdo fossem profundos conhecedores
dos discursos académicos sobre ensino de literatura e as metodologias como
leitura em voz alta e compartilhamento, foi consideravel o distanciamento entre
O gque se pensa e o que se pratica guanto a literatura na escola. Para ilustrar, sera
feita previamente a apresentacdo do conto Noés choramos pelo Céo Tinhoso, do
autor angolano Ondjaki, seguida dos exercicios propostos para uma turma de 1¢
ano do Ensino Médio regular, referentes a esse mesmo texto.



O conto apresenta ao leitor uma preciosa reflexdo sobre ensino, narrando o
impacto que a experiéncia escolar da leitura em voz causa a seu narrador - e, por
isso, trata-se da Unica lembranca do livro longamente dedicada ao contato com a
leitura literaria. A cena apresenta uma aula, numa “escola afamada de brincadeiras
perigosas” (ONDJAKI, 2015, p. 125), em que a “camarada professora de portugués
(ibid., p. 131)” solicita a leitura silenciosa do texto "Nos matamos o C&o Tinhoso”,
seguida da leitura integral em voz alta, realizada por alguns alunos previamente
selecionados. Nessa lembranca, dedicada ao autor e personagem do conto classico
da prosa mocambicana, surgem alguns pontos fundamentais para a defesa tedrica
da pratica de compartilhamento de leitura nas escolas, inclusive para alunos, como
O narrador, que ja apresentam dominio do registro escrito.

No momento da leitura silenciosa, o narrador revela ser o seu segundo
contato com a obra classica. Fica clara, ent&o, uma relacdo intima com a literatura,
anterior aguele contato escolar. Nessa releitura solitaria, ele relembra imagens que
o iImpressionaram da primeira vez:

Eu lembrava-me de tudo: do Ginho, da pressdo-de-ar, da Isaura
e das feridas penduradas do C&o Tinhoso. Nunca me esqueci
disso: um cdo com feridas penduradas. Os olhos do c&o. Os
olhos da Isaura. E agora de repente me aparecia tudo ali de
novo. Figuei atrapalhado (ONDJAKI, 2015 p.136).

E possivel perceber que o reencontro, ai, ¢ do narrador consigo mesmo - com
suas memorias, suas impressdes anteriores. Ali, naguele espaco de seguranca, ndo
aparece o complexo conflito gerado pela experiéncia de compartilhnamento, que é
o de articular a recepcdo que se tem do texto com a recepcdo gue os outros tém
de sua postura. Sozinho, o narrador pode se atrapalhar, algo que talvez ndo fosse
possivel sob o olhar dos outros colegas se o lesse a turma em voz alta.

Ja no segundo momento, quando a leitura se torna coletiva, a capacidade
reflexiva do narrador frente ao conto muda completamente. Apenas a partir da
escuta de seus colegas, o reencontro insistente com sua propria voz interna de
leitor, que o narrador é capaz de chegar ao entendimento de que “aquele grupo
que lhes mandaram matar o Cdo Tinhoso com tiros de pressao-de-ar, era como
O grupo que tinha sido escolhido para ler o texto” (2015, p. 133); compreensao
gue traz em si o paradoxo de evidenciar a sua maturidade em relacdo ao texto
e amplificar a forca da dor de, de fato, viver uma narrativa tdo humanamente
complexa. Sobre esse processo:

Os fragmentos de sentido que originamos nesse encontro [entre
leitor e texto], quando entram em contato com os fragmentos
de outros, podem gerar algo novo, algo a que talvez ndo
chegariamos na leitura solitaria (BAJOUR, 2012, p. 24).



Apesar de a cena do conto ndo apresentar um momento de debate verbalizado
entre a turma e a professora, o narrador demonstra que é capaz de perceber os
fragmentos de sentido do grupo somente pela dimensédo corporal e visual. Os
corpos da sala, ao decorrer da leitura, tornam-se cada vez mais expressivos. A
leitura € um acontecimento que se da no espaco fisico. O texto, entdo, parece se
aproximar do que diz Bajour:

Construir significados com outros sem precisar conclui-los é
condicdo fundamental da escuta, e isso supde a consciéncia
de que a construgao de sentidos nunca é um ato meramente
individual (BAJOUR, 2012, p. 25).

O desfecho do conto evidencia brilhantemente essa fusao de significados.
ApOos a leitura em voz alta ser concluida pelo narrador do texto, a realidade do
conto confunde-se com os corpos fisicos da sala de aula.

Os olhos de Ginho. Os olhos da Isaura. A mira de pressdo-de-
ar nos olhos do Céo Tinhoso com as feridas dele penduradas.
Os olhos do Olavo. Os olhos da camarada professora nos meus
olhos. Os meus olhos nos olhos da Isaura nos olhos do Cao
Tinhoso (ONDJAKI, 2015, p. 135-136).

Isaura, Ginho e o Cdo se equivalem a tal ponto ao narrador, a professora e
ao Olavo que sdao capazes de trocar olhares - tornarem-se visiveis aos olhos de
qguem lé. Toda a narrativa do conto, portanto, aponta para um trabalho em sala de
aula a partir do que é mostrado pela memaria do aluno. Consiste em uma reflex&o
literaria sobre o ato de ensinar literatura. Entretanto, na escola observada, o conto
foi entregue com uma lista de exercicios, e sua leitura foi realizada exclusivamente
para esse fim.

Em primeiro lugar, a decisao de trabalhar um conto literario a partir de um
questionario, elaborado previamente e entregue junto com o texto, traz em si
premissas pedagdgicas bem definidas, mesmo quando pouco conscientes por parte
do profissional que a toma. Essa escolha de apresentacdo, de alguma forma, ja
confere ao texto uma barreira para a experiéncia estética, pois impde a necessidade
de responder corretamente as questdes propostas. Nesse sentido, mesmo que as
perguntas ativem significados multiplos e convoguem a subjetividade do leitor
para as respostas, é dificil, por conta dos condicionamentos do contexto escolar,
gue elas ndo acabem por reduzir as possibilidades de sentidos na leitura de um
texto literario como obra de arte.

Além do problema da ficha de exercicios como escolha de apresentacéao,
as questdes, de fato, ndo se preocupam em auxiliar o aluno a construir uma
interpretacdo subjetiva e transformam a leitura do conto em mera identificacdo e



contextualizacdo dos recursos estruturais utilizados pelo autor em sua composicao.
Sobre isso, Todorov, em seu livro Literatura em perigo, escrito a partir de seu
contato com o material escolar de seus netos, coloca:

E verdade que o sentido da obra ndo se resume ao juizo
puramente subjetivo do aluno, mas diz respeito a um trabalho
de conhecimento. Portanto, para trilhar esse caminho, pode ser
Util ao aluno aprender os fatos da histdria literaria ou alguns
principios resultantes da analise estrutural. Entretanto, em
nenhum caso o estudo desses meios de acesso pode substituir
o sentido da obra, que é o seu fim (TODOROV, 2009, p. 3.

Portanto, questdes que abordam a estrutura do texto sdo importantes para
auxiliar na organizacado inicial da leitura, mas ndo sdo os Unicos recursos para
tal e, principalmente, ndo séo a finalidade Ultima de ler um texto que se propde
artistico. Das sete questdes elaboradas para a turma da primeira série, nenhuma
convoca o leitor, como sujeito, a construir uma interpretacdo auténoma, pessoal
e subjetiva. Na verdade, a falar sobre ela, pois construi-la é processo inerente a
leitura de qualguer texto, por qualquer leitor.

Nesse contexto, ndo é surpreendente que, dentre as questdes analisadas,
a primeira delas diga respeito a um topico do conteudo programatico - no caso,
o de Variacao linguistica - ja restringindo a primeira reflexdo sobre o conto ao
plano lexical/vocabular e ao contelido programético escolar. Em um trabalho tdo
solitario guanto o de responder a um questionario, abrir com uma questdo téo
mecanica € um entrave decisivo para gue o aluno possa se autorizar a reconhecer
a leitura do conto como uma experiéncia artistica. As questdes que se seguem
mantém o mesmo padrao.

Ha muitos pontos de aproximacdes possiveis entre a teoria sobre literatura e
as praticas escolares. As reflexdes sobre compartilihamento e uso da leitura em voz
alta enfocadas por essa pesquisa mostram-se primorosas saidas metodoldgicas,
mMmesmo para realidades que contam com poucos recursos materiais. A escolha do
conto de Ondjaki deu-se por conta de sua aproximacao com as teorias escolhidas,
mas essas podem ser facilmente transpostas para qualguer texto ou contexto
literario. Deu-se também para mostrar que, mesmo a partir de um conto que aponta
para estes caminhos, ainda falta espaco na escola para praticas de compartilhamento
e leitura, que se mostram mais convidativos agueles que desejam efetivamente
formar leitores de literatura.



4 OFICINA E REENCENAGCAO

Felizmente, no decorrer da pesquisa, houve espaco para ministrar praticas
de leitura em voz alta a partir do conto “Nos matamos o cdo tinhoso”, referido
no conto de Ondjaki, em uma oficina na Faculdade de Letras da UFRJ, com
graduandos e professores. Nela, ocorreram riquissimas discussdes sobre ensino
de Literatura e as dificuldades e vantagens de ler um texto em voz alta, na visdo de
professores atuantes e em formacao, durante o Encontro de Ensino e Aprendizagem
em Linguas e Literatura (ENEALL). A proposta partiu do desejo de reencenar
a situacdo construida pelo conto angolano, a fim de desafiar os participantes a
buscarem estratégias de compartilhamento de leitura com maior liberdade para
a experimentacao e autonomia pedagdgica.

Em outras palavras, o objetivo era a construcdo de uma performance, segundo
o conceito de Paul Zumthor. Performance, sob sua perspectiva, relaciona-se a
presenca ou a situacdo de enunciacdo. Para ilustrar, ele rememora sua experiéncia,
no comeco dos anos 30 em Paris, ao ouvir os cantores de rua. Havia, nesses
pequenos espetaculos, textos simples, melodias, e papéis impressos para que todos
acompanhassem. Em uma das vezes, ele compra esse texto, e, ao |é-1o, percebe
gue a acao da leitura solitaria pouco tinha a ver com a experiéncia vivida nas ruas
de Paris. Dessa frustracao, ele conclui:

O que eu tinha percebido, sem a possibilidade intelectual de
analisar era, no sentido pleno da palavra uma ‘forma’: nao fixa,
nem estavel, uma forma-forca, um dinamismo formalizado; [...]
N80 um esguema que se dobrasse a um assunto, porgue a forma
ndo é regida pela regra, ela é a regra. Uma regra a todo instante
recriada, existindo apenas na paixdo do homem que, a todo
instante, adere a ela, num encontro luminoso (ZUMTHOR, 2014,
p. 32-33).

Essa forma sé existe, segundo o autor, em performance. Indo mais além nessa
analise, percebemos que ela envolve, necessariamente, um corpo No presente, uma
VOZ NO presente e uma acao no presente. Nesse sentido, mesmo que a arte exista
como tal quando impressa num livro, precisamos acrescentar a ele uma nocdo de
corporeidade - a dizer, materialidade - para que ela se torne efetivamente viva e,
portanto, atinja sua carga de poeticidade de maneira mais consistente na interacdo
com o leitor. Ainda sobre esse tépico:

Que um texto seja reconhecido por poético (literdrio) ou nédo
depende do sentimento que nosso corpo tem. Necessidade de
produzir seus efeitos; isto é, para nos dar prazer. E este, a meu
ver, um critério absoluto. Quando ndo ha prazer - ou ele cessa -
o texto muda de natureza (ZUMTHOR, 2014, p. 38).



Qualquer tipo de prazer estético, portanto, passa pelo corpo. A voz, mais
do que o texto grafado em paginas, interage com 0s corpos que escutam e que
falam. Mais do que uma questdo tedrica, como propde Zumthor, a consciéncia da
importancia do corpo para a relacao com o texto artistico € central para a discussao
das praticas escolares. As ja mencionadas pesquisadoras Cecilia Bajour e Michele
Petit apontam para a dimensado pratica do que, a primeira vista, poderia parecer
apenas uma discussao abstrata. A autora francesa, em seu estudo com jovens leitores
da periferia francesa, ressalta a importancia da leitura dentro desses contextos.
Se por um lado, a leitura silenciosa e solitaria possui um papel importante para a
construcao de um universo intimo e autbnomo, a leitura compartilhada convoca
a poténcia da troca:

Sem o outro, ndo existe sujeito. Em outras palavras, o gesto
da partilha ou da troca, a relacdo, estd na origem mesma da
interioridade, que ndo € um poco onde se mergulha, mas que
se constitui entre dois, a partir de um movimento em direcdo ao
outro (PETIT, 2009, p. 51).

Movimento que pode, segundo essa perspectiva, ser tecido a partir de
uma voz que convida a escuta. O professor que se dispde, portanto, a perfomar
uma leitura, abre-se a um gesto de troca, um gesto de partilha, que envolve tanto
a demanda de uma escuta quando o empreendimento de sua presenca ativa e
aberta, para que ambos, juntos, possam mergulhar no universo da arte, da poesia,
da ficcdo. E um gesto, inclusive, fundador no gosto pela leitura, e potencialmente
mMais democratico do que a imposicdo de uma leitura silenciosa, dado que, “para as
pessoas que cresceram longe dos suportes impressos, alguém tem que emprestar
Ssua voz para que entendam aquela que o livro carrega”. (PETIT, 2009, p. 59). Ao
destituir-se de si, 0 professor pode encarnar o texto - e assim, pode compartilha-
lo com seus alunos.

Ainda assim, apenas a leitura em voz alta ndo seria o suficiente para tornar
0 contato com o texto numa experiéncia artistica. E preciso que a construcéo de
significados que ele traz seja, também, reconhecida, apostando em estratégias
que fujam de uma abordagem meramente estruturalista e avaliativa, que busca
encaminhar uma leitura Unica e formalista, priorizando somente aspectos
intratextuais. Isso porgue somente esses elementos, extremamente restritivos da
literatura, podem ser avaliados a partir de uma visdo cartesiana, ou simplista, que
precisa categorizar as respostas como certas ou erradas, adequa- las a uma visao
de escola ainda marcada pela adequacado, no lugar da sociabilidade. Ler em voz
alta e compartilhar impressdes de leitura ¢ uma maneira de lidar com a literatura
fora de contextos avaliativos, provas, exercicios, analise de aspectos formais, que
ultrapassam os conhecimentos tradicionais que a escola, em geral, toma como



prioridade. A colocacdo de Bajour, sobre seu trabalho com formacéao de professores
na Argentina, ilustra perfeitamente o medo inerente a rejeicdo de praticas ndo-
formalistas para a apresentacao da Literatura em sala de aula:

O receio de deixar zonas ambiguas na interpretacdo conduz
muitas vezes a superprotecdo por meio da explicacdo ou da
reposicdo de sentidos onde o texto pretendia se calar ou duvidar.
Acreditar que os leitores podem lidar com textos que os deixem
inquietos ou em estado de interrogacdo € uma maneira de
apostar nas aprendizagens sobre a ambiguidade e a polissemia
na arte e na vida (BAJOUR, 2012, p. 35-36).

Toda a oficina com os licenciandos foi pensada a partir desses alicerces teodricos,
e por isso contou com um preparo anterior ao encontro com o grupo. O primeiro
passo foi estabelecer uma divisdo do texto mocambicano em quatro segmentos,
para que ele pudesse ser distribuido por grupos contendo aproximadamente oito
integrantes em cada.

A proposta apresentada foi bem simples: eles deveriam ler cada trecho
como se lessem para uma turma de alunos. Nao foi especificada nem a série, nem
a faixa etaria, nem o contexto social, para que eles pudessem, como professores
em formacao, delimitar essas especificidades com seus parceiros de grupo,
caso houvesse necessidade. Ao deixar em aberto a escolha sobre as formas de
trabalho com o texto, a ideia era trazer a tona a consciéncia de que os alunos de
ensino superior sdo também professores em formacado e, por isso, devem se sentir
autbnomos para buscar as melhores formas de trabalho com o texto literario,
investindo em desenvolver autoria e confianca em sua atuacdo como profissionais
da drea de Letras.

O segundo encaminhamento apresentado foi o de que realizariamos a leitura
integral do conto, sem interrupcdes, de forma que as trocas entre 0s grupos
ocorressem com fluidez e continuidade. Dessa forma, eles deveriam considerar
a coletividade dentro do planejamento das estratégias escolhidas para a leitura
do conto. E interessante notar que a maior parte dos participantes do grupo
desconhecia o conto em sua integralidade. Dessa forma, cada grupo teve que
construir uma interpretacao performatica somente a partir do recorte do conto sob
sua responsabilidade. Esse procedimento foi extremamente rico, pois as escolhas
de voz e de cena de cada grupo estavam profundamente atreladas ao momento
do enredo que Ihes foi disponibilizado, e, portanto, limitada em relacdo a narrativa
como um todo. Farei breves comentarios em relacdo a cada um dos grupos e as
escolhas para suas performances.

O primeiro grupo realizou uma leitura em blocos, sequencialmente, dividindo
alguns paragrafos para cada integrante. Como o momento era de apresentacéo das



personagens, em textos mais longos e descritivos, ndo houve estranhamento sobre
a falta de dinamismo, posto que ainda ndo havia concretamente acdo narrativa. O
mais interessante foi que, por conta do desconhecimento do resto do conto e toda
a tragédia anunciada desde o titulo, os licenciandos do grupo escolheram encarnar
a voz de contadores de historia, num tom marcadamente infantil, colocando em
énfase os aspectos mais fabulescos da narrativa, que, ao longo do enredo, vao
gradualmente se tornando mais graves.

No caso do segundo grupo, o narrador foi tomado como referéncia e
encarnado por um unico integrante, enquanto os outros membros do grupo
alternavam entre as falas dos personagens, sem que houvesse papeis delimitados.
A leitura ficou bem mais dindmica e agil, em acordo com um momento da narrativa
gue traz mais acdes do que descricdes. Por isso, houve fluidez também no modo
de leitura, pois a cada momento, a depender de quem dizia e da acdo gue se
realizava, existia uma entonacéo latente, aplicavel em cada uma das cenas a serem
evocadas. O terceiro grupo utilizou praticamente o mesmo recurso, com o detalhe
de que os personagens foram previamente definidos para cada integrante. As
formas de apresentacdo similares podem ser justificadas por conta de ambos os
grupos apresentarem trechos do desenvolvimento, gue apresenta, de fato, maior
dinamismo em relacdo a movimentacdo e as acdes narrativas.

O guarto grupo merece uma atencao especial, pois foi o responsavel pelo
climax do conto. Trazia, portanto, a leitura do momento de maior tensdo de todo
o conto - no caso, o momento em gue as criancas precisam, efetivamente, atirar
no Cao Tinhoso. Para a leitura, o narrador ficou dividido entre duas pessoas, que
encarnavam diferentes vozes: uma mais grave e outra mais infantil. Isso acentuava
a tensdo interna do narrador e seu conflito por precisar realizar um ato t&o cruel.
Além disso, uma parte do grupo encarnou um coro, como das tragédias gregas,
contra a figura do protagonista. As falas dos outros personagens direcionadas
contra ele e sua sensibilidade ao cao eram projetadas pelo coro, aumentando o
grau de tensdo de seu impacto. O climax, de fato, ndo poderia ser menos tenso.

O ultimo grupo pouco apresentou de recursos de dinamismo, de troca de
turno ou de cena. A divisdo foi simples, realizada em duplas, que liam juntas uma
guantidade definida de paragrafos. Afinal, o desfecho, apds o assassinato do céo,
trazia pouco espaco para grandes jogos de vozes e cena. O que se destacou foi
o tom, brutalmente mais grave e fechado do que os grupos anteriores. Afinal, ali,
ja se sabia todo o desenrolar e toda a carga da acdo do climax estava pairando
sobre cada palavra proferida pelas integrantes. A forca estava na gravidade do tom.

Essa oficina parece confirmar a hipotese de que o texto literario apresenta,
por baixo de sua superficie, uma voz subterranea, que deseja emergir por meio
da leitura em voz alta e da convocacao do corpo. Retomando o conceito que
embasou essa pratica, por meio da construcao de um espaco de performance. Nesse



sentido, mesmo gue os grupos ndo tenham tido nenhuma orientacdo, nenhuma
apresentacdo de recursos e, até mesmo, nenhuma leitura prévia e interpretativa
do conto em sua integra, foi possivel, a partir da acdo de construir uma leitura
coletiva de apenas um dos segmentos, captar a voz latente em cada frase e em
cada paragrafo, para, depois disso, apresenta-la. De alguma forma, o texto pdde,
pela voz dos professores, falar por si.

O empenho do corpo traz em si uma presenca aberta, que possibilita maiores
trocas entre os sujeitos ali presentes, pois é capaz de construir o sentimento de
partilha por meio das vozes, que, entrelacadas, materializam o texto no presente.
A convocacado se torna mais significativa se lembrarmos dela como:

(...) uma forma arquetipica, ligada para nds ao sentimento de
sociabilidade. Ouvindo uma voz ou emitindo a nossa, sentimos,
declaramos gque ndo estamos mais sozinhos no mundo. A voz
poética nos declara isso de maneira explicita, nos diz que,
aconteca o que acontecer, ndo estamos sozinhos (ZUMTHOR,
2014, p. 83).

Para a leitura literaria, a voz € uma estratégia simples e poderosa. Simples pela
sua pouca exigéncia de recursos tecnoldgicos. Para essa oficina, foram necessarias
algumas impressdes do conto em questdo, e o tempo de aproximadamente duas
horas para sua realizacdo, contando o preparo e a leitura coletiva. No caso de um
texto mais curto ou de mais encontros, seria possivel também o tempo para a
discussao sobre o texto lido e o desenvolvimento de uma interpretacao conjunta
a partir de uma conversa, sem a necessidade de fichas de exercicios ou perguntas
estruturais de forma direta.

Poderosa porgue os eventos que convocam a voz atingem, além do contato
racional e objetivo da leitura, a memoaria corporal subjetiva. Ndo foram poucos
os relatos posteriores a essa oficina que destacavam justamente as lembrancas
corporais relacionadas a experiéncia de leitura, mais do que apontamentos tedricos.
O mais impactante, para a maioria, foi simplesmente ter lido o texto. Houve inclusive
falas de alunos que pontuaram a emocao gue sentiram com a cena da morte do
cdo, algo que talvez passasse despercebido ou fosse pouco impactante no caso
da leitura silenciosa. Falar um texto literario em voz alta tornou possivel, mesmo
para um grupo de adultos, trazé-lo a tona como vivéncia coletiva.

5 CONCLUSAO

O objetivo principal desse trabalho ndo foi o de encerrar as questdes que
emergem da percepcao das relacdes entre a pesquisa cientifica e as praticas
escolares, tampouco o de propor um manual didatico a partir da estratégia de
leitura em voz alta. O intuito principal da pesquisa foi o de, ao escolher colocar



foco sobre o ambiente escolar e suas questdes, legitima-lo como um campo de
producdo de conhecimento, tedrico e empirico.

Nesse sentido, a partir do pouco tempo de pesquisa em um projeto de
Iniciacdo Cientifica, dentro da Graduacéo, foi possivel tecer alguns encaminhamentos
importantes sobre a atuacdo do professor de Literatura e suas especificidades. A
primeira delas - e talvez a mais importante - é de que € preciso ler, antes de tomar
para si a responsabilidade de compartilhar leituras literarias na escola. Isso porgue
o contato com o universo literario ndo nasce de um catalogo de melhores obras
ou de uma perspectiva exclusivamente utilitarista, que vé nos textos somente sua
importancia no que diz respeito a aquisicado de conhecimento técnico da lingua.

Outro ponto importante para a estruturacdo do trabalho foi o desejo de
trazer luz sobre a importancia de refletir sobre as metodologias adotadas. A
escola universal € um dado recente no Brasil e os indices de analfabetismo e
analfabetismo funcional s&o uma realidade indiscutivel. Reencarnar a figura do
contador de historias, que toma para si o desafio de mediar uma troca literaria,
parece mais condizente com as demandas, tanto dos textos quanto do espaco
escolar, além de desmentir a ideia de que é muito complexo trabalhar com leitura
sem uma série de aparatos tecnoldgicos ou praticas excessivamente udicas.

A génese do literario esta na voz. De alguma forma, a saida para o professor
de Literatura é apropriar-se de sua voz, dando vida a paixdo por seu objeto de
conhecimento, entregando-se ao canto presente como poténcia em cada texto.

QUER SABER MAIS?

Leia o livro Ler e dizer, de Elie Bajard.

Por que ler?

Tratando da compreensao e da poténcia comunicativa do texto escrito, o
autor aborda a importancia da leitura em voz alta (agui chamada de dizer) e da
atitude convocatdria promovida por ela.

Leia o livro Buscar indicios, construir sentidos, de Graciela Montes.

Por que ler?

A ficcionista e ensaista argentina trata, nesse livro, dentre outros temas,
do infinito simbdlico a gue a literatura pode nos levar nas experiéncias de leitura.

Leia o livro A /ejtura e o ensino da literatura, de Regina Zilberman.

Por que ler?

A professora e pesquisadora, que € uma das maiores referéncias brasileiras
na area, estabelece, nesta obra um panorama que permite pensar sobre as relacdes



entre leitura e exclusdo, na tentativa de promover reflexdes sobre a urgéncia de
um trabalho efetivo com texto literario no processo de escolarizacao.

Leia o livro Com Borges, de Alberto Manguel.

Por que ler?

O escritor argentino narra neste livro a experiéncia de assumir a funcado de
leitor para Jorge Luis Borges, quando este ficou cego. A experiéncia de ocupar o
territorio literario e ser também seu porta-voz a um renomado escritor intensifica
as reflexdes sobre leitura e compartilhamento.
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Por incrivel que possa parecer, sobretudo
guando ainda presenciamos os efeitos da pandemia da
covid-19 na vida das pessoas e em setores diversos da
vida social, como o da educacdo escolar, o século XX
foi chamado de “o século da educacao” pelo professor
Antdnio Mendes da Silva Filho (2012), em um texto no
qual destacava a necessidade de educagao continuada
e a alta demanda por profissionais qualificados no
presente século. Sem maiores problematizacdes, a
nocao de educacdo apresentada por Silva Filho foi
tratada mais como acesso a informacao util do que
como um processo complexo de formacao continuada,
OIS, escreveu:

dispomos de varios recursos de
conhecimento (i.e.,, tecnologia,
informacao, educacgéo e
competéncias) em abundancia
0S quais podem ser utilizados
para alcancar resultados
melhores. Dentro desse contexto,
a disseminacdo da informacao
util € de suma importancia. A
educacdo € o processo pelo qual a
sociedade passa o conhecimento
e experiéncias acumuladas das
geracdes passadas as novas
geracdes de maneira sistematica,
de modo que a proxima geracao
possa iniciar do ponto onde as
geragdes  anteriores  pararam
(SILVA FILHO, 2012, p. 100).
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IS

Na passagem acima, o emprego dos substantivos “abundancia”, “informacao”,
“resultados”, “disseminacdo”; dos verbos “alcancar”, “passar”; e, dos adjetivos
“melhores”, “Util”, “sistematica”, vincula diretamente a educacao a transmissao de
conhecimento e experiéncia. Isso fica mais explicito na passagem “o processo pelo
qual a sociedade passa o conhecimento e experiéncias acumuladas das geracdes
passadas as novas[...]”. Em outro momento do texto, observa-se, novamente, esse

enfogue da educacdo como acesso agil a informacao util:

dispomos de uma quantidade excepcional e rica de conteudo
aliada a capacidade de entrega rapida. Se ousarmos nos
libertar dos curriculos obsoletos e buscar aperfeicoa-los com
mecanismos adequados de comunicacdo e colaboracdo da
informacdo, podemos aproveitar a oportunidade para superar
0 ‘gap’ educacional que nos separa das nacdes mais prosperas
(Idem, p. 100).

O texto de Silva Filho é conciso; o autor, provavelmente, ndo teve como
objetivo discutir criticamente a educacdo no século XXI. Sua perspectiva é de
gue o século atual é o “da educacdo” porgue ha mais necessidade de profissionais
cada vez mais capacitados para atender as demandas do mercado, podendo ser
aproximada do que o professor Luis Antonio Umbelino (2018, p. 194) chamou de “a
narrativa da utilidade e da rentabilidade econdmicas”. Como explica, tal narrativa:

[...] comporta a crenca subjacente de que a vitalidade de um pafs
se resume a sua vitalidade econdmica e que esta, por seu turno,
estara ligada a capacidade de ‘moldar’ o respetivo sistema de
ensino as necessidades técnicas de um supermercado laboral
global. Nesta perspectiva, o sucesso do sistema educativo devera
medir-se, entdo, pela capacidade de formar para um ‘saber
fazer’ imediato, para a proficiéncia técnico-cientifica exigida
pelo mercado, devendo, portanto, ser cortados os gastos inUteis
com formagdes ineficazes a luz dos indicadores estatisticos de
rentabilidade (UMBELINO, 2018, p. 195).

Seria interessante saber o que Silva Filho designa por “curriculos obsoletos”
porgue também consideramos que é necessario promover atualizacdes curriculares
em varios sentidos que nao se resumem a criacao de disciplinas novas para substituir
as existentes, antes incluem novas maneiras de abordar as disciplinas, as vezes,
consideradas “obsoletas”.

Ao longo de seu texto, Umbelino (2018, p. 196) pde em questdo a fragilidade
da narrativa da utilidade e da rentabilidade econdmicas, realcando a diversidade
do mercado de trabalho, a impossibilidade de prever suas proprias necessidades
futuras e considerando gque os fatos “vém mostrando justamente o contrario, ou seja,



gue tal ‘condicdo de empregabilidade’ apenas é realmente garantida pela formacéo
da capacidade para analisar a propria vida, para tomar decisdes inovadoras e
criativas, para responder criativamente aos desafios, para um ajustamento critico a
mudanca”. Nesse sentido, no que tange as ciéncias humanas, propde que mitigar o
espaco das Humanidades acarreta um alto custo a pagar envolvendo capacidades
“gue sustentam a vitalidade civica, democratica e cultural de um pais”. Em lugar
de exaltar o tempo da rapidez ditada pelo mercado, exalta o tempo humano,
propondo que este pode ser enriquecido pelas Humanidades:

[...] no paciente encontro com os grandes textos: com os grandes
textos classicos; com as grandes propostas da Histdria que nos
ddo o tempo vivo do passado; com a hospitalidade da traducao
que as linguas estrangeiras promovem; com as grandes obras
de arte e propostas artisticas; com o saber da diversidade
cultural e religiosa, europeia e mundial; com a experiéncia do
aprofundamento fundamental, mas n&o fundamentalista, dos
temas complexos que tocam a raiz do nosso existir e que fundam
a nossa heranca filosdfica comum (UMBELINO, 2018, p. 200).

N&o se trata de negar o indispensavel acesso a informacdo, mas, de propor,
também, que, para sermos bem-informados, ndo podemos ignorar gue “num Mmundo
de sobre informacao, um inventario de factos de pouco serve sem a capacidade
de os avaliar, hierarquizar e selecionar, sem a capacidade de, por meio de uma
narrativa consistente, enfim, ligar agueles que interessam e alijar os dispensaveis”
(p. 200). E é nesse espaco do tempo humano gue situamos o ensino de literatura,
reconhecendo a importancia de atentarmos para “as mutacdes do presente ou
os desafios da textualidade digital”, conforme propds Roger Chartier (2010, p. 8),
posto que “as mutacdes de nosso presente transformam, ao mesmo tempo, os
suportes da escrita, a técnica de sua reproducao e disseminacdo, assim como oS
modos de ler”. Como nos esclarece o historiador francés, a invencdo da imprensa
ndo modificou tanto a leitura quanto a revolucdo digital, gue nos “obriga a uma
revisao radical dos gestos e das nocdes que associamos ao escrito” (p. 9).

As palavras de Chartier citadas acima foram proferidas em sua licdo inaugural
"Escutar os mortos com os olhos”, na catedra Escrito e culturas na Europa moderna
do Collége de France/Fayard, em 2007, quando destacou do seguinte modo
o projeto fundamental em que basearia o seu ensino: “identificar as duracdes
sedimentadas da cultura escrita para compreender mais acertadamente as mutacdes
gue a afetam no presente”. Ao discutir a instabilidade do sentido do texto, citou
palavras do escritor argentino Jorge Luis Borges, observando que ele atribuiu as
variacdes do sentido das obras as mutacdes dos modos de ler:



A literatura é coisa inesgotavel, pela suficiente e simples razdo
gue um so livro ja o é. O livro nao € uma entidade enclausurada:
é uma relacdo, é o centro de inUmeras relacdes. Seja ela anterior
ou posterior, uma literatura difere de outra, menos pelo texto
do que pelo modo como ela é lida (BORGES apud CHARTIER,
2010, p. 23).

Borges definiu a literatura em relacdo com o leitor, ou melhor, a leitura, aspecto
discutido por Hans Robert Jauss em sua aula inaugural pronunciada em 1967 na
Universidade Constanca, em 1967, e traduzida no Brasil com o titulo "Historia da
literatura como provocacdo a teoria literdria”. Citando o medievalista alemao Walther

f

Bulst, Jauss ressaltou que “texto algum jamais foi escrito para ser lido e interpretado
filologicamente por fildlogos™, acrescentando que tamlbém n&o foram escritos para serem
lidos “historicamente por historiadores” (JAUSS, 1994, p. 23). Poderemos acrescentar
gue os textos também nao foram escritos especificamente para serem lidos por tedricos,
criticos, professores, enfim, pesquisadores da linguagem poética. Os textos foram escritos
para serem lidos. E, nesse sentido, ha muitas formas de ler e muitas praticas de leitura
gue precisam ser percebidas e trabalhadas também no contexto escolar.

Constantemente, quando falamos em ensino de literatura, pensamos na
leitura do texto, poesia, romance, conto, impresso etc. Roger Chartier (2019, p.
8) nos surpreende com o titulo de um artigo publicado na Revista Linguagem
por intitular-se "Ler sem livros”. Trata-se de uma reflexdo elaborada a pedido da
revista eletréonica espanhola Alabe, que solicitou ao historiador um texto sobre
suas lembrancas de leitor e dos livros que havia lido, de como se tornou leitor.
Para tanto, Chartier destacou duas modalidades de narrativas de vida de leitores
escritas em primeira pessoa: a dos “herdeiros”, que nasceram em um mundo de
livros e constroem “suas leituras de infancia a distancia do modelo e do repertorio
escolar”, e a dos “gue nasceram em um mundo sem livros, ou quase sem nenhum”
e “nas suas memorias a escola desempenha um papel fundamental”. Situando-se
no segundo padrdo de narrativa e considerando que, para sua infancia, foi possivel
ler sem livros, lembrou-se de que:

Na Franca dos anos sessenta, a televisdo foi um poderoso
instrumento de difusdo cultural. Com apenas um Unico canal,
até 1967, e dois até o comeco da década de 1970, essa televisdo,
gue nao existe mais, permitiu a um grupo de diretores, unidos
por um forte projeto e compromisso civico, oferecer para um
publico amplo e variado leituras sem livros, gracas as adaptacdes
de novelas do século XIX (particularmente de Dickens), as
representacdes filmadas de obras candnicas (Moliére, Racine,
Hugo), a suas reconstituicdes histdricas, a programas dedicados
aos livros ou a documentdrios sobre escritores, pintores ou
monumentos. Nesse tempo, os diretores da televisdo francesa



engajados nesse projeto pensavam que a populagcdo sem livros,
mas com acesso a televisao, deveria poder encontrar na tela
as obras e os conhecimentos tradicionalmente reservados a
uma elite social. Esse projeto era magnifico, comparavel, em
sua vontade democratica, com o teatro popular imaginado e
praticado por Jean Vilar, na Franca, junto ao “Théatre National
Populaire” (TNP), ou por Giorgio Strehler na Itdlia, com o “Piccolo
Teatro” em Mildo. Esse esfor¢co dos diretores era comum ao dos
mestres e professores que compartilhnavam de um ardente sonho
de democratizacdo cultural que devia permitir a criancas sem
livro 0 acesso a leitura. Foi em frente a tela em preto e branco
de um modesto televisor que descobri muitos dos livros e das
obras que me acompanham até hoje (CHARTIER, 2019, p. 9).

Com esta longa citacdo do historiador da leitura e do livro, pretendemos destacar
gue é necessario atentarmos para a importancia de uma sociedade interessada nas
praticas de leitura e ndo apenas na leitura do livro como a Unica forma de ler e, além
disso, restrita as aulas de lingua e de literatura. Para ser mais preciso, defendemos a
importancia de todos e, inclusive agueles que lecionam literatura, reconhecerem as
diferentes possibilidades de leitura de um mesmo texto tendo em vista os diferentes
leitores e didlogos com outras temporalidades e outras materialidades. Nesse sentido,
ao inves de pensarmos que as novas materialidades textuais rivalizam com a literatura,
podemos pensar, como nos tem alertado Chartier (2019, p. 13), que “a revolucao do texto
eletréonico € ao mesmo tempo uma revolucao da técnica de producao e reproducao
dos textos, uma revolucdo da materialidade, da forma, de seu suporte e uma revolucdo
das praticas de leitura”. A redefinicdo da materialidade implica mudancas no modo
de perceber. Nas palavras de Chartier (2019, p. 13), “é todo o sistema de percepcdo e
de uso dos textos que se encontra transformado”.

A énfase na materialidade, que, para a professora Simone Pereira de Sa
(2004, p. 33), € “um dos leitmotifs da discussdo do campo comunicacional”, é
um dos assuntos estudados pelo professor Hans Urich Gumbrecht (2010, p. 39),
gue tem se dedicado também a discussdo sobre “campo ndo hermenéutico” e
“producdo de presenca’, ciente de que o interesse por esses aspectos “ndo elimina
a dimensdo da interpretacdo e da producao de sentido”. Gumbrecht considera
que “a poesia talvez seja o exemplo mais forte da simultaneidade dos efeitos de
presenca e dos efeitos de sentido - nem o dominio institucional mais opressivo
da dimensdo hermenéutica poderia reprimir totalmente os efeitos de presenca
da rima, da aliteracdo, do verso e da estrofe”. Pensamos, portanto, que, gostar
de um poema, por exemplo, Nndo se confunde com conhecer suas significacodes.
Conhecé-las, porém, pode potencializar essa experiéncia.

Em um texto recentemente publicado no Brasil, intitulado “Imaginacéo -
energia: sobre experiéncia estética, pensamento arriscado e ensino académico”,



Gumbrecht (2022, p. 269) discutiu brevemente o processo pelo gual “as humanidades
perderam o contato com os reais acontecimentos da experiéncia estética” e abordou
o “artsprogram”, criado na Universidade Zeppelin, de Friedrichshafen, em 2004,
destacando-o como exemplo de quando o ensino “traz a experiéncia estética
como um evento e como uma contribuicdo para a educacao individual, com seus
efeitos sociais de volta a vista e, de fato, no centro de esforcos conjuntos” (p.
270). Como destaca, a atitude de vincular o pertencimento a existéncia humana
exclusivamente a consciéncia e sua capacidade de atribuir sentidos “foi reforcada
por uma tendéncia do racionalismo moderno inicial, valida ainda hoje”. Nesse
sentido, acrescenta: “Nem € preciso dizer que todos os objetos potenciais de nossa
percepcao, Nossa Vivéncia, Nossa experiéncia incluem aspectos sensoriais, mas,
desde a idade da raz&o, acostumamo-nos a apaga-los” (p. 272).

N&o consideramos gue haja uma receita para a promocdo do bom ensino
de literatura, apenas certa conviccdo (se pudermos usar esta palavra) de que ele
deve partir do contato com as obras. Entdo, consideramos bastante desejavel
que, no século XXI, o professor de literatura reconheca a importancia da presenca
da literatura dentro e fora da sala de aula e que o0 ensino de literatura néo seja
pensado como uma receita pré-fabricada, mas, inspirado em bons exemplos, dos
quais recordamos, primeiramente, o que se constatou nas palavras do professor
Jodo Adolfo Hansen, proferidas em sua Aula Magna, em 20 de marco de 2019,
na Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da Universidade de Sao
Paulo, guando destacou em sua atividade de ensino de literatura “trés articulacdes
basicas, simultaneas e complementares”

a leitura dos textos de prosa e poesia, com gue especificava
a ordenacdo retodrico-poética de seus géneros e formas; a
discussao do valor artistico e da fortuna critica dos textos e
dos pressupostos filosodficos, artisticos e politicos da critica; a
discussdo do lugar candnico que ocupavam e ocupam, estética
e politicamente, nas historias literarias brasileiras, constituindo
tradicdes (HANSEN, 2019, p. 8).

Tendemos a pensar que as coisas sempre tiveram as significacdes que tém
hoje. Hansen (2019, p. 25) nos ensina que “a leitura literaria nao é natural, pois é
uma formalidade pratica”. Recorda-nos que “nem sempre a ficcdo foi literatura” e
“nem sempre uma leitura literdria, como leitura que refaz as operacdes de um ato
de fingir, opera sobre textos originalmente escritos como textos literarios” e que,
“assim, também, nenhuma definicdo transitoria de ficcdo, de literario, de leitor e
de leitura é pertinente, enfim, e & preciso historicizar as definicbes que fazemos
desses termos”. Na formula “literatura e histéria”, para Hansen, a literatura, em
vez de representar a historia ou reproduzir o discurso da historia, pde em jogo “a

&



historicidade dos modos particulares de definir, produzir, consumir e avaliar ficcdo
como pratica simbodlica”. Esses modos, sdo “historicamente variaveis” e, “cada
um deles se associa a maneira como a experiéncia do tempo historico é vivida e
interpretada” (p. 15). A literatura, entdo, € “contra a historia”, pois:

[...] as sociedades humanas sdo organizacdes de poderes por
definicdo contraditérios e violentos, e nelas a liberdade sempre
falta; a ficcdo e a literatura sdo produtos de atos artistico-
politicos que afirmam a total liberdade de invencdo de mundos
ficticios possiveis, e, nesse sentido, essa liberdade de invenc¢ao
nega a realidade administrada da falta de liberdade da historia
de suas sociedades (HANSEN, 2019, p. 15).

Infelizmente, o ensino de literatura, muitas vezes, é proposto justamente
com falta de liberdade para que experiéncias de leitura acontecam. Enche-se a
cabeca do aluno de verdades que ele jamais tem oportunidade de confrontar a
partir do contato com as obras e suas significacdes.

Estudioso das Letras Coloniais, mas, também, da literatura moderna, Hansen (2006,
p.21), tendo destacado gue “a historia literdria romantica e hegeliana da tradicdo iluminista
Nnao € mais uma evidéncia” e gue ha desinteresse pelas letras coloniais até mesmo nos cursos
de Letras, guestionou-se sobre que tipo de historia se vai fazer com elas: normativa ou
descritiva? A primeira seria “uma historia normativa de sua hipotética primeira legibilidade
normativa cujo conhecimento permitiria excluir significacdes n&o previstas na invencao
delas”. A segunda, lembrando dos estudos de Hans Gumbrecht, considerou gue “deveria
ser uma historia de todas as leituras possiveis de um texto determinado, tratando-se de
reconstituir as condicdes técnicas, materiais e institucionais em gue varias significacoes
foram geradas por leitores cujas disposicdes receptivas possuiam diferentes mediacdes
historicas e sociais” (p. 22). Infelizmente, como destacou Hansen, € mais simples reconstituir
descritivamente as cadeias “das apropriacdes para evidenciar a particularidade interessada
das interpretacdes romanticas, deterministas, modernistas, concretistas, pds-utdpicas
etc. que foram e sdo feitas dessas letras”, do que “a reconstituicdo das proprias leituras
coloniais das letras coloniais”, tanto pelo vazio dos arquivos brasileiros quanto pela falta de
“evidéncias coloniais de leitores e leituras coloniais de diferentes mediacdes sociais”. Acaba
POr prevalecer No ensino sobre as letras coloniais (quando isso acontece) a transmissao de
uma interpretacao interessada do passado como sendo Unica e verdadeira. Nesse sentido,
boa parte dos estudantes do ensino médio e dos cursos de Letras, futuros professores,
desconhecem, por exemplo, gue:

[..] @ enuncia¢do das letras coloniais é inventada e ordenada
retoricamente, aplicando todpicas ou lugares-comuns na
formalizacdo dos caracteres e paixdes dos agentes do processo
de interlocucdo e na qualificacdo dos temas do referencial. Os



lugares s&o ‘questdes indefinidas’, ou seja, argumentos genéricos,
gue a memoria dos autores acha em elencos de autoridades no
ato da invencao dos discursos (HANSEN, 2006, p. 35).

Tendo destacado que a primeira legibilidade normativa das letras coloniais
tem sido eliminada das historias literarias brasileiras e dos cursos de literatura da
educacado basica e da universidade, € a ela gue Hansen tem dedicado boa parte de
suas pesquisas, escavando os arquivos e contribuindo para gue outras significacdes
potencializem as experiéncias de novos possiveis leitores.

Retomamos as trés articulacdes basicas e simultaneas citadas pelo professor
Hansen em sua aula magna, para encerrar este breve capitulo, desejosos de que
outros professores de literatura possam, em suas atividades de ensino promover
o contato com a presenca das obras, a percepcdo de suas materialidades e a de
seus valores artisticos, que sdo, sempre, valores historicos e sociais.

QUER SABER MAIS?

Leia o texto “El lector antintelectual [o de la lectura como una forma de cazal.

Por que ler?

Esse texto é de sumo interesse para o professor de literatura do Ensino Basico,
na medida em o texto trata das mudancas do leitor e da leitura na cultura digital.

Onde vocé encontra:

No artigo ARDILA, Jineth Ariza. El lector antintelectual [o de la lectura como
una forma de caza]. Literatura: teoria, historia, critica, vol. 20 num. 2, 2018. Disponivel
em https://doi.org/1015446/1thcv20n2.70589 Ultimo acesso em 04 Jun. 2022.

Leia o texto “Os sete saberes necessarios a educacdo do futuro”, de Edgar
Morin.

Por que ler?

Esse texto é de sumo interesse para o professor de qualguer nivel académico,
pois retrata pontos de negligéncia em relacdo aos programas de educacao, que
ao ver do autor precisam ser colocados no foco da preocupacdo no que tange a
formacéao de jovens.

Onde vocé encontra:

No livro: Os Sete Saberes Necessarios a Educacdo do Futuro, Edgar Morin,
Cortez Editora/ Unesco, 2007.

Leia o texto “Problemas do ensino da literatura: do perigo ao voo possivel”,
de Giselle Larizzatti Agazzi.

Por que ler?

Esse texto é importante para os professores que ensinam literatura, pois
traz a reflexao de como um ensino nao efetivo afasta o aluno da leitura, sendo o



contrario do que se espera. Como muitos professores ndo leem, acabam ndo tendo
condicdo de em suas aulas instigarem esse habito em seus alunos, oferecendo
conteldos muitas vezes regados apenas a teorias e trechos literarios.

Onde vocé encontra:

No periodico Remate de Males, disponivel no seguinte link: https://periodicos.
sbu.unicamp.br/ojs/index.php/remate/article/view/8635858
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Este artigo tem como objetivo apresentar o projeto
de extensao “Café com broa e literatura boa: promocéao
do letramento literdrio na escola publica”, desenvolvido
no ambito do grupo de pesquisa Multiletramentos e
usos das TDIC na Educacao - Multdics, da Universidade
Federal de Ouro Preto. No projeto, discutimos com
professoras da educacao infantil e dos anos iniciais
do ensino fundamental, supervisoras e gestoras da
rede municipal de educacado da cidade de Itabirito/MG
aspectos relativos ao ensino de literatura e a qualidade
da literatura para criancas, a fim de formar professores
como leitores criticos mais capacitados para formacao
do leitor literario na escola. Essa formacao é realizada
por meio de encontros virtuais mensais, em gue sdo
discutidos textos tedricos e ministradas oficinas de leitura
e avaliacdo de obras, bem como sdo pensadas propostas
pedagodgicas para a educacao literaria. Implantada
durante o periodo de ensino remoto emergencial - ERE,
essa formacdo docente é totalmente on-line, realizada
por meio do Google Meet, e tem duracdo prevista de
dois anos. Todos os eventos e atividades desenvolvidas
neste projeto sdo divulgadas no site https:/multdics.
cead.ufop.br/eventos e, também, na conta do Instagram
@multdicsufop.

Sabemos que conceituar literatura ndo é tarefa
facil. Embora possamos definir a literatura com
expressdes como “arte das palavras” ou “forma de
manifestacdo artistica, em prosa ou em verso, por
meio de palavras”, sabemos o quanto podem ser
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reducionistas e provisorias, pois o que é considerado literatura numa época pode
ndo ser em outra ou o que é considerado literatura para um determinado grupo
pode Ndo o ser por outro e assim vai. Pensar em “literatura boa”, por sua vez, torna-
se ainda mais complexo, questionavel e subjetivo. Portanto, temos consciéncia dos
problemas da expressdo, mas apostamos nela como forma de chamar a atencéo
do nosso publico para as discussdes que propomos com este projeto de extensdo
no ambito da Universidade Federal de Ouro Preto em parceria com a secretaria
municipal de educacédo da cidade mineira de ltabirito.

Para acompanhar nossas discussdes mensais sobre “literatura boa” para
criancas da educacao infantil e do primeiro ciclo dos anos iniciais do ensino
fundamental, mineiros que somos, Nndo podemos dispensar um saboroso café com
broa. Da mesma forma que o conceito abstrato de “literatura boa” é complexo,
0S prosaicos “café” e “broa” também podem gerar duvidas. Recordemos uma
situacdo pela qual passamos, certa vez, num bar no charmoso Calcadao do Largo
da Ordem, no centro histérico de Curitiba, no Parana. O garcom nos sugeriu uma
“broa” para petiscar enquanto tomavamos um drink, 0 que Nos causou estranheza,
porque para nos, mineiros, uma broa é um bolo feito de fuba, um derivado do milho,
muitas vezes enriguecida com queijo, requeijdo, erva-doce ou outra especiaria. Essa
guloseima mineira ndo combina com drinks em bares. Qual ndo foi nossa surpresa
ao receber na mesa a tal “broa” e identifica-la como uma espécie de pao integral.

Figura 1 - Broa de batata (paranaense)

Fonte: https:/gshow.globo.com/RPC/Estudio-C/cozinha-paranaense/receitas/aprenda-a-fazer-broa-
caseira-de-batata-polonesa.ghtml. Acesso: 25 mai. 2022



Figura 2 - Broa organica

Fonte: https:/www.gazetadopovo.com.br/bomgourmet/receitas-pratos/broa-organica/. Acesso:
25 mai. 2022.

Figura 3 - Broa de fuba (mineira)

Fonte: https:/www.anamariabrogui.com.br/receita/broa-de-fuba-01297. Acesso: 25 mai. 2022

As imagens anteriores nos mostram alimentos bem diferentes em suas
aparéncias e ilustram o que acabamos de dizer sobre o sentido da palavra “broa”
para diferentes usuarios do portugués. Como o foco deste trabalho é a questao
da formacédo do leitor literario e ndo a culinaria, apenas convidamos o leitor a
apreciar as imagens e, caso seja do seu interesse, busque nos links as receitas das
guloseimas. Dessa maneira, justificamos o uso das expressdes “café com broa” e
“literatura boa” no titulo do projeto que temos desenvolvido, nesses paragrafos
introdutorios do artigo, para além da rima produzida.



1 0 GRUPO DE PESQUISA MULTILETRAMENTOS E USOS DAS TDIC NA
EDUCACAO — MULTDICS UFOP

O grupo de pesquisa foi criado em 2013, no ambito do Programa de Pos-Graduacao
em Educacao da Universidade Federal de Ouro Peto, com registro no Conselho Nacional
de Pesquisa - CNPg na mesma época. O grupo realiza pesquisas e trabalhos de ensino
e extensdo sobre os Usos da leitura e da escrita na sociedade contemporanea, a partir
das chamadas multiplas linguagens e, também, discute aspectos relativos ao ensino
de literatura e a qualidade de obras destinadas as criancas, capacitando professores da
educacao infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental. Os trabalhos do MULTDICS
se voltam para a realidade da chamada Regido dos Inconfidentes, na adrea central de
Minas Gerais, composta por trés dos principais municipios gque a compdem: Itabirito,
Mariana e Ouro Preto. Dessa forma, o grupo intenciona contribuir de forma significativa
para o desenvolvimento da educacéo na regido, procurando promover e dar visibilidade
a projetos educacionais bem-sucedidos com relacdo ao letramento literario. As atividades
desenvolvidas pelo grupo sdo divulgadas no site www.multdics.cead.ufop.bor e no canal
do YouTube MULTDICS UFOP*?

Figura 4 - Logomarca do Grupo

Multiletramentos e usos das tecnologias digitais
de informagao e comunicagao na Educagao

Criacdo: Daniela Rodrigues Dias - Mestra e doutoranda em Educacdo pelo PPGE - UFOP; Fonte:
acervo do grupo, 2022

Além de pesquisas e reflexdes tedrico-conceituais sobre multiletramentos,
o MULTDICS UFOP promove palestras, cursos e oficinas sobre letramento digital,
letramento literario e letramento académico. Dentre as varias acdes desse grupo,
merecem destaques dois projetos de extensdo: o “Multdics Entrevista: levando o
conhecimento sobre letramentos literario, digital, académico e quejandos para
professores da educacdo basica, graduandos, pods-graduandos e demais interessados
de todo o Brasil” e o “Café com broa e literatura boa: promoc¢do do letramento
literario na escola publica”. O primeiro € um projeto de extensao que da visibilidade
a pesquisas e trabalhos desenvolvidos por pesquisadores parceiros e convidados

39 Disponivel em: https://www.youtube.com/c/MULTDICSUFOP.



do grupo de pesquisa Multdics, por meio de entrevistas veiculadas pelo canal do
YouTube MULTDICS UFOP. O segundo projeto tem como objetivo realizar encontros
sistematicos com professoras da rede publica municipal da cidade de Itabirito/
MG, com intuito de apresentar, compartilhar e ler obras literarias, além de discutir
possibilidades de usos na pratica pedagodgica e promover reflexdes tedricas sobre
as tematicas abordadas.

2 0 PROJETO CAFE COM BROA E LITERATURA BOA

Figura 5 - Logomarca do Projeto

Cafeé m broa

& literatura boa
EdigFD vivtuads

Criacdo: Beatriz Toledo Rodrigues - Mestra em Educacédo pelo PPGE - UFOP; Fonte: acervo do
grupo, 2022

O projeto Café com broa e literatura boa é uma acédo de extensdo da
Universidade Federal de Ouro Preto, na qual discutimos com professoras da
educacédo infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental, supervisoras e gestoras
da rede municipal de educacao da cidade de Itabirito/MG aspectos relativos ao
ensino de literatura e a qualidade da literatura para criancas, a fim de formar
professores como leitores criticos mais capacitados para formacao do leitor literario
na escola. Essa formacéao é realizada por meio de encontros virtuais mensais, em
gue sdo discutidos textos tedricos e ministradas oficinas de leitura e avaliacdo de
obras, bem como s&o pensadas propostas pedagdgicas para a educacao literaria.
Implantada durante o periodo de ensino remoto emergencial - ERE, essa formacéo
docente ¢é totalmente on-ling, realizada através do Google Meet, e tem duracéo
prevista de dois anos. Todos os eventos e atividades desenvolvidas neste projeto séo
divulgadas no site https:/multdics.cead.ufop.br/eventos e, também, no Instagram
@multdicsufop.

Importante destacar que, além de focarmos na multimodalidade do/no livro
para criancas, o projeto Café com broa e literatura boa também visa a construcdo
coletiva de estratégias pedagodgicas voltadas para a promocao do letramento
literario. Divulgador do letramento literario no Brasil, Rildo Cosson afirma que o



maior objetivo do letramento literdrio nas escolas é formar “um leitor capaz de
se inserir em uma comunidade, manipular seus instrumentos culturais e construir
com eles um sentido para si e para o mundo em gque vive” (COSSON, 2012, p. 106).

E importante destacar que uma das autoras deste artigo tem como sujeitos
de sua pesquisa professores e supervisores dos primeiros e segundos anos do
ensino fundamental da rede municipal de ensino de Itabirito/MG. O objetivo dessa
investigacado € analisar os modos de ensinar Literatura Infantil que fazem sentido
para os alunos nesta rede (MAGALHAES, 2022).

Na atualidade, tem-se discutido bastante sobre a necessidade de oferecer
cursos de capacitacao docente de maneira continuada, de modo que os profissionais
da area se mantenham atualizados e que as possiveis deficiéncias oriundas de sua
formacéao inicial possam ser minimizadas. Afinal, somos defensores da necessidade
de ir além da promocdo de uma aprendizagem sistematizada da leitura literaria,
potencializando o letramento literdrio, ou seja, defendemos a formacdo de um
leitor literario que ultrapasse os muros da escola, que seja capaz de fazer escolhas
conscientes e criticas de suas leituras literarias ao longo da vida. Conforme argumenta
Graca Paulino, uma das primeiras pesquisadoras a usar o termo letramento literario
no Brasil, a formacdo de um leitor literario “significa a formacdo de um leitor que
saiba escolher suas leituras, gque aprecie construcdes e significacdes estéticas, que
faca disso parte de seus fazeres e prazeres” (PAULINQO, 2010, p. 161-162). Portanto,
promover o letramento literario significa trabalhar no sentido de proporcionar esse
tipo de formacao leitora.

3 OS OBJETIVOS DO PROIJETO

Sabe-se da relevancia de disponibilizar livros e fomentar praticas de leitura
literarias para criancas desde a mais tenra idade e entende-se que, no ambiente
escolar, o docente exerce papel fundamental na formacéo leitora de seus alunos. A
oferta de formacéao continuada gue possibilite embasamento tedrico para ampliacdo
dos saberes e repertorio literario de profissionais podera contribuir para ampliacdo
de praticas pedagdgicas sistematizadas voltadas para a formacéo literaria das
criancas. Nessa perspectiva, elencou-se como objetivo geral do projeto formar
professores para promocao do letramento literario em escolas de educacao infantil
e anos iniciais do ensino fundamental. Busca-se como objetivos especificos subsidiar
teoricamente a formacdo do professor para o letramento literario, identificar
aspectos estéticos de obras literarias para criancas, formar leitores criticos de
literatura para criancas e contribuir na construcdo de propostas pedagodgicas de
promocao do letramento literario.



4 A CIDADE DE ITABIRITO — MINAS GERAIS

O projeto Café com broa e literatura boa é desenvolvido na rede municipal
de ensino da cidade de Itabirito, localizada na regido central do estado de Minas
Gerais, fazendo parte do Quadrilatero Ferrifero. Entre serras e montanhas, Itabirito
pode ser vista como uma ponte entre a atual capital mineira, Belo Horizonte, e a
cidade historica de Ouro Preto (antiga capital, até o final do século XIX).

O municipio ocupa uma area de 541,93 km . Atualmente, a populacédo
estimada pelos dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE,
de 2021, é de 52.996 habitantes, possuindo uma taxa de escolarizacdo entre os
6 e 14 anos de 99,4% e com Indice de Desenvolvimento Humano - IDH de 0,730.

Figura 6 - Mapa de Minas Gerais

FONTE: IBGE | PERFIL SOCIECONOMICO 2015 - FECOMERCIO
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Fonte: Mapa disponivel em: https:/www.itabirito.mg.gov.br/descubra-itabirito/dados-geograficos.
Acesso: 25 mai. 2022.

As atividades econdmicas da cidade estdo ligadas a mineracao, ao setor
de servicos e a pequenas industrias que movimentam a economia local.

A rede municipal de ensino de Itabirito conta com vinte e dois Centros
Municipais de Educacéo Infantil (CEMEIS) e doze escolas do ensino fundamental,
que atendem criancas e adolescentes do 12 ao 92 ano, sendo sete da zona urbana
e cinco da zona rural.

Alguns fatores nos impulsionaram a realizacdo do Projeto Café com broa e
literatura boa na rede municipal de Itabirito, entre eles as politicas de incentivo a
formacéo literaria dos alunos, observadas por meio da participacdo, no Multdics,
de professoras e especialistas da sua rede de educadores, bem como de pesquisas
ja desenvolvidas no ambito do grupo em escolas da cidade.

5 AS PROFESSORAS PARTICIPANTES DA FORMAGAO



O projeto Café com broa e literatura boa tem como publico participante
professoras das escolas publicas municipais gue atuam em turmas da educacdo
infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental. Contamos também com a
participacdo das coordenadoras pedagodgicas dos respectivos ciclos, gestoras e
supervisoras das unidades escolares. Temos envidado muitos esforcos para garantir
a participacdo das professoras nas formacdes. No entanto, vindas de um cenario
complexo, pois o projeto iniciou-se em plena pandemia da covid-19, em agosto de
2021, nem sempre as professoras tém conseguido participar de todas as reunides. O
interesse pela formacao, entretanto, € bem grande. Muitas professoras acessam as
reunides de dentro de seus carros, enquanto estdo voltando para casa ou buscando
filhos em suas atividades, ou mesmo enguanto executam alguma tarefa domeéstica.
Consideramos importante destacar esta informacao neste artigo, para reafirmar o
envolvimento que docentes tém com seus trabalhos e suas formacdes em servico.

6 OS ENCONTROS DE FORMAGAO

O projeto estrutura-se de forma a proporcionar aos envolvidos encontros
mensais, as 19 horas, geralmente as tercas-feiras, via Google Meet. Nestes
momentos, sao realizadas oficinas de leitura e analise de livros literarios, observando-
se a sua qualidade estética (nas varias semioses) e outros aspectos importantes para
a pratica pedagogica. Ha sempre a indicacdo de um texto tedrico (ou tedrico-pratico)
gue subsidia as analises literarias e propostas pedagodgicas com o letramento literario
no ambito escolar. Além disso, apds cada encontro, é produzido um mural digital,
com uso da ferramenta Padlet, para compartilhamento de material disponibilizado
aos participantes e ao publico interessado, uma vez que esses murais sdo publicos.
Contamos quase sempre com a participacdo de convidados externos ao projeto,
professores e pesquisadores das areas tematicas de cada um desses encontros.

Antes mesmo da aprovacao do projeto pela Pro-Reitoria de Extensdo da
UFOP, realizamos, no dia 28 de junho de 2021, uma roda de conversa virtual,
para a qual convidamos todas as professoras da educacdo infantil e dos anos
iniciais do ensino fundamental, supervisoras e coordenadoras pedagdgicos da rede
municipal de educacdo de Itabirito. Na ocasidao, participaram os pesquisadores
Zélia Versiani (UFMG), Marta Passos (CEFET/MG), Ivanete Bernardino (UFOP)
e Rodrigo Machado (UFOP), além do convidado especial, o escritor Léo Cunha.
Neste encontro debatemos e conversamos sobre o ensino da literatura infantil e
guestionamos: O gue vem a ser “literatura boa”? Toda literatura € boa? Boa pra qué?
Por que “Café com broa e literatura boa”? Essa roda de conversa foi transmitida
pelo canal do YouTube do grupo de pesquisa Multdics e esta disponivel por meio
do link https:/www.youtube.com/watch?v=NgFzZMoWgol&t=5133s.



Figuras 7 - Cartazes digitais da abertura do projeto e dos dois primeiros encontros
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Fonte: Acervo do grupo, 2022

O projeto foi aprovado para iniciar-se no segundo semestre de 2021. Ainda
com um numero mais reduzido de professoras, que estavam envolvidas com o
retorno ou ndo do ensino presencial naguele periodo, os encontros foram bastante
produtivos e nos empenhamos ao maximo para divulga-los entre as profissionais, por
meio das direcdes de escolas e coordenacdes de segmentos. A seguir, apresentamos
brevemente o conteudo trabalhado nesses encontros.

O primeiro encontro foi conduzido pelos autores deste artigo, com apoio
de demais memlbros do Multdics e a principal atividade foi elaborada e ministrada
pelo graduando em Letras Matheus de Oliveira, que preparou uma reflexdo sobre
o livro infantil Amoras, do rapper Emicida.

O livro foi apresentado inicialmente por meio de um video da youtuber
Sansara Buriti, que procura responder a pergunta: “O que Emicida traz para as
criancas nesse livro?” O leitor pode acessar o video por meio do link: https:/www.
youtube.com/watch?v=UJ7IKuN4JCS8.

Apos a apresentacdo do video, Matheus de Oliveira fez a leitura oral da obra,
escrita por Emicida, ilustrada por Aldo Fabrini e publicada pela editora Companhia
das Letrinhas em 2018. Amoras é o primeiro livro do rapper destinado as criancas.
Pode-se dizer que a obra aborda a representatividade e a autoconfianca da pequena
personagem: uma menina negra ou preta, como preferirem. O enredo apresenta
uma crianca gue reconhece sua identidade a partir de uma conversa com o pai,
debaixo de uma amoreira. A obra € inspirada na musica “Amoras”, que Emicida
compos para sua filha, Estela, de sete anos.



Figura 8 - Capa do livro Amoras, de Emicida
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Fonte: https:/www.companhiadasletras.com.br/detalhe.php?codigo=41343. Acesso: 30 mai. 2022.

O mediador de leitura apresentou as imagens do livro e procurou explorar
minuciosamente os elementos graficos e o jogo de palavras que o autor usou para
produzir a narrativa. Ele também destacou as referéncias que o texto faz a religiao
e a resisténcia africanas, reforcando as histoérias de lideres negros como Zumbi,
Martin Luther King, Malcom X e entidades da mitologia yoruba.

Em artigo sobre esteredtipos de personagens negros na literatura para
criancas, Souza (2001) afirma que:

As imagens das narrativas literarias, quando utilizadas adeguadamente,
longe de uma visao etnocéntrica, branqueadora [...] oferecem ao leitor re(a)
presentacdes positivas do negro, do descendente de africanos, contribuindo
para uma “modificacdo da rede de significados da palavra negro, mestico”,
pardo, possibilitando ao branco uma reeducacdo quanto a visdo estereotipada
do negro, e a este elevacdo da autoestima e resgate de sua cultura (SOUZA,
2001, p. 211-212).

A relacdo pai e filha é fortemente apresentada no enredo, além disso,
as ilustracdes colaboram para qgue este relacionamento tenha destague no
transcorrer da narrativa.

Vale também enfatizar que o passeio de pai e filha pelo pomar revela a
diversidade das amoreiras e suas amoras, evocando a diversidade dos povos africanos
e suas culturas religiosas. Através da metafora da amora, o pai vai apresentando
um universo cultural e leva a filha a tirar uma conclusdo, comparando sua pele
a cor da fruta da amoreira: “Papai, que bom, porgue eu sou pretinha também”
(EMICIDA, 2018, p. 36).

Feita a apresentacdo, iniciou-se a discussdo da obra pelos participantes e
sugestdes de propostas pedagdgicas com a literatura. Dentre varias falas muito
pertinentes em relacdo a obra e ao trabalho de letramento literario, destacamos
oS seguintes:



“Ha uma necessidade de se trabalhar estes contos ao longo do
ano, para gue as criangcas possam ter estes outros olhares, que
possam se reconhecer nas historias”.

“Nao trabalhar essas histdrias que retratam a negritude somente
Nna semana da consciéncia negra, mas ao longo do ano.

“Eu gostei do trecho ‘as pretinhas sdo o melhor que hal'. Este
livro, além de trabalhar a negritude, o preconceito, ele serve
para todas as criancas, sejam brancas, negras, pardas, indigenas,
porque devemos valorizar todos os tipos de belezas!”.

“E um livro muito rico e importante para trabalharmos a
representatividade das crianc¢as.”

Diante desses apontamentos, reforcamos a ideia de que a literatura infantil
possibilita a reflexdo sobre o mundo e amplia o repertdrio linguistico do leitor.
Dessa forma, percebemos que a leitura literaria no contexto escolar € um processo
de construcdo de saberes, demandando que o professor seja o mediador, aguele
que orienta a leitura, ajudando os alunos a estabelecerem conexdes entre esses
saberes, coordenando a selecdo das obras que serdo trabalhadas e facilitando o
acesso a elas.

Nessas atividades de mediacdo, o professor pode guiar-se por principios
gue envolvem diversidade, sensibilidade, valorizacdo da experiéncia, afetividade
e fortalecimento da autoestima para possibilitar ao aluno o desenvolvimento de
suas potencialidades.

Apos este encontro foram disponibilizados para os participantes, por meio da
ferramenta Padlet, alguns links para imagens e o video que utilizamos no encontro
de formacéao, conforme se pode ver na figura seguinte.

Figura 9 - Padlet produzido a partir do primeiro encontro de formacgao

Fonte: https:/padlet.com/edeoliveiramatheus/8egnbodlu3hmnpw6. Acesso: 30 mai. 2022



Depois de alguns dias de realizacdo do encontro de formacao, recebemos
um video com o depoimento de uma professora da rede municipal sobre o
desenvolvimento de uma sequéncia didatica produzida com seus alunos a partir
da analise do livro Amoras, tendo como referéncia para criacao da proposta as
reflexdes feitas na formacao ofertada. O leitor interessado em ver este relato de
experiéncia pode acessa-lo por meio do link do Instagram https:/www.instagram.
com/cafe_com_broa_e_literatura_boa.

Vale lembrar as palavras de Paulo Freire: “é pensando criticamente na pratica
de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE, 1996, p.
43). Dessa forma, reforcamos que para chegar a tais experiéncias literarias na
escola, é preciso investir na formacdo de um professor capaz de compartilhar, sem
impor, a leitura da obra literaria. Ao tratar do ensino de literatura hoje, Benedito
Antunes (2015) argumenta que:

[...] ao capacitar docentes para o trabalho criativo e envolvente
com a literatura, abririam perspectivas para a realizacdo de
um trabalho dessa natureza também em outras areas. Afinal,
a lingua é a base para todas as disciplinas e para a vida social.
E a literatura, enquanto pratica estética que proporcionasse
a permanente constituicdo de sentido, contribuiria para a
compreensdo da vida e da sociedade. A transformacdo da sala
de aula em “comunidade hermenéutica” poderia representar,
em ultima instancia, uma oportunidade democratica e produtiva
tanto para os alunos como para o professor, que de forma
verdadeira também aprenderia a fruir literatura no processo de
ensina-la (ANTUNES, 2015, p. 16).

Lembremos aqui o disposto na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo n®
9.394/96, sobre a formacdo do educador.

A formacdo de profissionais da educacdo, de modo a atender
aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as
caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando,
terd como fundamentos: - A associacdo entre teorias e praticas,
inclusive mediante a capacitacdo em servico; - Aproveitamento
da formacédo e experiéncias anteriores em instituicdes de ensino
e outras atividades (BRASIL, 1996, art. 61).

Dessa forma, essa formacado docente priorizou o conhecimento de estratégias
para a formacado de leitores e os aspectos que dao qualidade as obras literarias.
Afinal, € de fundamental importancia na sala de aula apresentar informacdes e
conhecimentos referentes as culturas africana e afrodescendente, despertando
a afetividade nas criancas, envolvendo-as com as belezas e riquezas culturais,
estimulando a imaginacéo e despertando o encantamento por outras culturas.

&



O segundo encontro de formacéo ocorreu em novembro de 2021. Retomamos
as questdes sobre educacdo étnico-racial a partir do livro Amoras e apresentamos e
discutimos o artigo “Quando as criancas ndo se reconhecem nas historias: literatura
e fantoches para uma educacéao étnico-racial”, de José Humberto Rodrigues dos
Anjos, Deise Katiuscia Xavier, Kaisa Oliveira e Brenda Inacio Arantes®

Nessa discussao, foram abordados pontos referentes a representatividade
de criancas negras em historias infantis e o trabalho com a literatura mediado pelo
uso de fantoches como recurso para contribuir para uma educacdo étnico-racial. A
exposicdo forneceu aos participantes subsidios para explorar a tematica no ambito
escolar e buscou refletir sobre o espaco destinado ao negro na literatura infantil
e a responsabilidade de se propor praticas educativas que permeiem questdes
referentes a identidade e cultura da crianca.

Para este encontro, foram convidados a falar os professores Fabricia Jeanini
Cirino e Clovis Mauricio de Oliveira, ambos doutorandos da UNESP, unidade de Assis,
S&o Paulo. A doutoranda apresentou seu objeto de estudo, que inclui obras infantis
premiadas de autoria de Ana Maria Machado. Ao longo de sua fala, a pesquisadora
deu destaque para o papel de suma importancia do professor engquanto formador
de leitores e para a sensibilidade quanto as estratégias de mediacdo de leitura
literaria. Também abordou caracteristicas proprias atribuidas a diferentes tipos de
livros, como o livro brinquedo e o livro de pano, e apontou elementos importantes
guanto ao contato da crianca com o objeto livro, tudo isso em parceria com seu
parceiro de estudos, o doutorando Clovis Mauricio.

Realizou, de forma envolvente, a leitura e analise das caracteristicas presentes
no livro ilustrado Que lambanca!, escrito por Ana Maria Machado, ilustrado por Denise
Fraifeld e publicado pela editora Salamandra (2004). A obra traz um poema, disposto
em 22 estrofes, que trata da tematica brincadeira de forma intertextual com cantigas
populares e contos de fadas. A leitura feita pela convidada abordou questdes referentes
a articulacao criativa e eficiente entre as linguagens visual e verbal.

40 Disponivel em: https://periodicos.unemat.br/index.php/athena/article/view/4668.



Figura 10 - Capa do Livro Que Lambancga!

Fonte: http:/www.anamariamachado.com.br/livro/que-lambanca. Acesso: 30 mai. 2022

As reflexdes propostas a partir do livro suscitaram inUmeras possibilidades
de interpretacdo. Oportunizaram aos participantes ampliar a apreciacdo sobre
elementos que compdem o livro ilustrado, desde a sua producdo e editoracéo,
relacionadas as escolhas de cores, tamanhos, texturas, materiais, letras, ilustracdes.
A apropriacdo de tais informacdes pelas professoras participantes pode indicar
novas possibilidades e experiéncias de leitura em sala de aula, vindo a contribuir
com a formacao estético-literaria das criancas.

A partir deste encontro também foi elaborado um mural para divulgacéo
de materiais e troca de experiéncias pedagdgicas:

Figura 11 - Padlet produzido a partir do segundo encontro de formag¢ao
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Fonte: https://padlet.com/edeoliveiramatheus/jtzc7r137crO2ezs. Acesso: 30 mai. 2022



A seguir, apresentamos de forma bastante breve o terceiro, quarto e quinto
encontros, remetendo os leitores para os murais digitais produzidos a partir dos
eventos.

O terceiro encontro foi conduzido pela coordenacao do projeto, o professor
Hércules Tolédo Corréa, que apresentou possibilidades de trabalho pedagodgico a
partir da analise de dois livros para criancas premiados nos ultimos tempos e que
tém uma relacdo muito direta com problemas vividos por docentes e discentes
de escolas de Itabirito e regido. Trata-se dos premiados Um dia, um rio, de Leo
Cunha e André Neves, e Sagatrissuinorana, de Jodo Luiz Guimaraes e Nelson Cruz.
O primeiro foi “inspirado” na tragedia acontecida em Bento Rodrigues, distrito de
Mariana e, o segundo, na conhecida “tragédia de Brumadinho”. Mais informacdes
sobre este material estdo disponiveis em: https:/padlet.com/edeoliveiramatheus/
uehalszjxtjvOlzo.

No quarto encontro, contamos com a participacdo das jovens doutoras
Juliana Padua e Maria Laura Pozzobon Spengler, gue falaram sobre livro-objeto, tema
de suas pesquisas e formacodes. Os leitores interessados podem acessar o padlet
produzido pela nossa equipe de bolsistas por meio do link: https:/padlet.com/
marianeborges/tomkcrlpz6w8acd. No quinto encontro, tivemos a participacado de
Andrea Kluge-Pereira, professora da educacdo basica ja aposentada e ex-integrante
da equipe de coordenacdo de materiais didaticos do Ministério da Educacéao,
entre os anos de 2001 e 2076. Foi feita uma exposicdo bastante produtiva sobre
as politicas de constituicdo de acervos de bibliotecas escolares nos governos
democraticos da época em que atuou no MEC, o Programa Nacional Biblioteca
da Escola - PNBE, bem como foram pontuadas questdes relativas a qualidade
literdria de obras escolhidas a essa época, em contraste com obras que tém sido
escolhidas a partir de entdo, com o arrefecimento das politicas publicas de leitura
a partir de 2016. O material pode ser visto pelos leitores interessados em padlet.
com/sabrinaribeiro7/kx9y9j5elljkk4gh.

Continuamos com o0s encontros mensais e ja fomos convidados pela
secretaria municipal de educacao de ltabirito a ampliarmos nossa atuacéo a
partir de propostas pedagdgicas com um kit de livros literarios que foi adquirido
pela prefeitura no final de 2022 (um conjunto de 72 obras, destinadas a alunos
da educacao infantil e todo o ensino fundamental), distribuidos aos docentes
e discentes. Temos a intencdo também de promover outras rodas de conversa
sobre literatura e ensino, a serem transmitidas abertamente, pelo nosso canal do
YouTube MULTDICS UFOP, com parceiros de outras instituicdes de ensino superior
e, também, com o compartilhamento de experiéncias exitosas de trabalho com
leitura literaria em escolas da educacédo basica.



7 CONSIDERAGOES FINAIS

Tivemos como objetivo, com este texto, apresentar o projeto de extenséo
Café com broa e literatura boa, em sua fase de implantacdo e seus cinco primeiros
encontros. Neste momento, ja realizamos outros encontros de formacao e temos
programados todos os demais para o ano de 2022 e o primeiro semestre de 2023.
Professores e pesquisadores de varias partes do Brasil foram convidados a participar
desses encontros, que abordardo, dentre outros, os seguintes temas: livro-objeto
e livro-bringuedo, politicas de constituicdo de acervos de bibliotecas escolares,
temas fraturantes da literatura para criancas, como abordagem de suicidio, morte,
guestdes de sexualidade e género, livros para bebés e criancas bem peguenas, o
programa governamental Conta pra mim.

Vale enfatizar, por fim, que aqui se registra apenas uma das acdes de extensdo
desenvolvidas no ambito da Universidade Federal de Ouro Preto, reforcando o
compromisso da universidade para com a comunidade do seu entorno, com a
capacitacdo e formacdo humana para o desenvolvimento educacional, muito além
da propalada “balburdia” atribuida as instituicbes académico-cientificas brasileiras
por um (des)governo que procura desmontar todo o sistema publico de qualidade
que foi construido por décadas na universidade brasileira.

QUER SABER MAIS?

Leia o livro:

COSSON, Rildo. Letramento literario: teoria e pratica. S&o Paulo: Contexto,
2012.

Por que ler?

Na sua primeira parte, este livro traz contribuicdes tedricas acerca do
letramento literario e, na segunda, sdo apresentadas varias possibilidades de trabalho
com a literatura na escola, a partir de oficinas com sequéncias simples e expandidas
de exploracao de livros destinados a criancas e jovens. Leitura indispensavel para
interessados no ensino de literatura, professores em formacéao inicial ou continuada
e mediadores de leitura, de maneira geral.

Onde vocé encontra:

Publicado pela editora Contexto, esta e outras obras do mesmo autor,
publicadas posteriormente, podem ser consultadas em bibliotecas universitarias
ou podem ser adquiridas diretamente no site da editora ou em livrarias fisicas, que
devem sempre ser visitadas por interessados em livros, literatura e leitura.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. 302 ed. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996.



Por que ler?

Como sabemos, Paulo Freire € um dos mais importantes pensadores sobre
a educacao no Brasil. Reconhecido internacionalmente, nos ultimos anos temos
visto seu nome ser demonizado por certas alas conservadoras da sociedade, em
geral compostas por pessoas gue pouco ou nao entendem de educacdo. Nesta
obra, Freire aborda a educacédo transformadora, por meio do engajamento politico,
da ética critica, da competéncia cientifica e da amorosidade auténtica, dentre
outras tematicas.

Onde vocé encontra:

Esta e outras obras do autor, como a Pedagogia do oprimido, Pedagogia da
esperanca e a Pedagogia da indignacdo, sdo comercializadas em livrarias fisicas e
virtuais e podem ser facilmente encontradas em bibliotecas publicas por todo o
pais. No site https:/appsindicato.org.br/paulo-freire-17-livros-para-baixar-em-pdf/
estdo disponiveis 17 obras do autor que podem ser baixadas em pdf gratuitamente.

PAULINO, Graca. Da leitura ao letramento literario. (Organizacao Cristina
Rosa). Belo Horizonte: FakE; UFMG, Pelotas: EDGUFPel, 2010.

Por que ler?

Este livro relne ensaios e artigos escritos pela Professora Graca Paulino, a
primeira pesquisadora a usar a expressao “letramento literario” no Brasil, publicados
esparsamente entre 1979 e 1999 em periddicos académicos e outros materiais de
circulacdo mais académica. O livro foi organizado pela professora e pesquisadora
Cristina Maria Rosa, docente da Universidade Federal de Pelotas, como parte de
suas atividades de pods-doutoramento com Graca Paulino na Universidade Federal
de Minas Gerais.

Onde vocé encontra:

Embora nao esteja disponivel comercialmente, o livro pode ser encontrado
em bibliotecas universitarias. Os interessados também podem encontrar alguns
dos textos das coletdneas publicados em diferentes sites.
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Anexo A

Receita da Broa da Chica Pronta

Ingredientes:

2 ovVOos

2 copos de leite (use como medida um copo de requeijao)
1/2 copo de dleo



2 copos de fuba

2 colheres de sopa de farinha de trigo bem cheias
1 copo de acucar

1 pitada de sal (para ressaltar o sabor do acucar)
1 colher de fermento em po

Modo de fazer:
Bata todos os ingredientes no liquidificador por dois minutos. Cologue para

assar por 45 minutos preferencialmente em uma forma com furo no meio, untada
com margarina ou manteiga e levemente enfarinhada.
Espere esfriar, desenforme e sirva com um bom café espresso ou café

coado na hora.
Otimo para acompanhar a leitura de um bom livro de literatura.



1 INTRODUCAO

Aprender a ler e a escrever, uma das atribuicdes
da escola, exige ndo somente a apreensao do
signo linguistico, das convenc¢des ortograficas, dos
procedimentos de organizacdo de uma pagina, mas
também de multiplas regras sociais gque envolvem o uso
da linguagem. Segundo Rildo Cosson (2014, p. 15-16),
somos a “soma de varios outros corpos. Ao corpo fisico,
somam-se um corpo linguagem, um corpo sentimento,
um corpo imaginario, um corpo profissional e assim por
diante”. Nesse sentido, podemos dizer que a matéria
basica que constitui nosso corpo linguagem € aguela
gue nos permite dizer algo, ou seja, a palavra. A palavra
estd em todos os lugares e se manifesta também de
diferentes maneiras seja por meio de um texto escrito,
em um livro, um cartaz colado em um muro, uma musica
ouvida através do radio, a declamacao de um poema,
um bilhete fixado na geladeira, um infografico etc.

A multiplicidade da linguagem e seus usos
sociais tornam o ensino de Lingua Portuguesa e de
Literatura um desafio tanto para o aluno quanto para o
professor. O gque ensinar? Como ensinar? Questdes que
rondam inevitavelmente o pensamento dos professores
gue se comprometem ndo s com a alfabetizacdo de
seus alunos, mas, principalmente, com o letramento
que vai além do conhecimento formal, que engloba a
vivéncia com uma gama significativa de varios textos
escritos ou orais, em funcao da diversidade de situacdes
comunicativas presentes no ambiente escolar e fora

41 Mestra em Letras pelo programa PROFLETRAS/UFIF. Professora
da Educacdo Basica na Escola Municipal Anita Soares Dulci e no
Colégio Santos Dumont. E-mail: nettojoseani@gmail.com.
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Federal de Juiz de Fora. E-mail: patricia.botelho@ifsudestemg.
edu.br.



dele. O docente gue busca responder as questdes postas para uma mudanca em
sua pratica estara atento ao que se chama de curriculo oculto, aguele que ndo est3,
ou nao estava, até pouco tempo, inscrito nos documentos oficiais, cujo objetivo
€ orientar o ensino e a aprendizagem. A oralidade enquadra-se neste curriculo e
ndo deve ser negligenciada pela escola, afinal de contas, o corpo linguagem se
expressa durante boa parte do tempo através do texto oral.

A leitura de Thiollent (1986) sobre a importancia do professor ser também
um observador, pesquisador de sua pratica e um ser consciente que promove
transformacdes consistentes em seu fazer, levou a professora Joseani Netto a sondar
0s géneros textuais utilizados pelos professores da Escola Municipal Anita Soares
Dulci nas diversas disciplinas escolares, para verificar o uso da oralidade em sala
de aula. Assim feito, a professora se deparou com o mapa mental, muito utilizado
pelo professor de Ciéncias, em uma turma de 72 ano do Ensino Fundamental Il. Os
alunos nunca tinham construido e compartilhado um mapa mental com os colegas,
apenas foram apresentados a ele como uma forma de estudar para as provas.
Percebendo a necessidade de se trabalhar com a dimensao social da linguagem,
voltada para a pratica em sala de aula e, consequentemente, para uma possivel
interacdo social em algum contexto da vida de seus alunos, o mapa mental“®
foi entdo o género escolhido para estudo nas aulas de Lingua Portuguesa e de
Literatura, objetivando ndo sé que os alunos pudessem compreendé-lo melhor, mas
também promover momentos de oralidade em sala de aula, como caminho para
um ensino e uma aprendizagem mais significativa. Assim, a docente apropriou-se
da linguagem dos mapas mentais para o letramento e a ampliacdo do repertorio
linguistico e literario dos alunos.

Os momentos dedicados ao projeto somaram o total de 16 aulas, em uma
turma do 72 ano do Ensino Fundamental Il, composta por 35 alunos, em idade
regular para o ano/série da Escola Municipal Anita Soares Dulci, na cidade de Santos
Dumont, em 2019. Vale dizer que o0 mapa mental ndo € um género especificamente
da oralidade. Para se chegar a ele, a aula expositiva foi apresentada como o género
oral a ser estudado pelos alunos, utilizando-se dos recursos da oralidade para se
explicitar o conteddo dos mapas mentais produzidos em sala de aula de forma
coerente e coesa.

Para se pensar a proposta de intervencao, foi necessaria a leitura de autores
como Bakhtin (2003), Marcuschi (2005), Dionisio (2005), Schneuwly & Dolz (2004),

43 Mapa Mental: método criado pelo psicélogo Tony Buzan, em 1970, como ferramenta para organi-
zacdo de ideias e de conteudos em topicos ligados entre si por ramificagdes, podendo ser inseridas
figuras, simbolos e desenhos. Um mapa mental sintetiza conceitos, conectando uma ideia principal
a outras secundarias, favorecendo a memorizagdo nos estudos, a criatividade e a assimilagdo de
conceitos mais complexos. Para mais informacdes, acessar o link disponivel em: https://blog.unicep.
edu.br/mapa-mental/.
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Miranda (2005-2006), Névoa (2007), Tomasello (2003) e Thiollent (1986) que
corroboram com a proposta deste trabalho quanto a necessidade de se ter um
novo olhar sobre o ensino também da oralidade, ndo sé nas aulas de Lingua
Portuguesa e de Literatura, como em todas as disciplinas que fazem parte do
curriculo da Educacao Basica.

2 JUSTIFICATIVA

Muitas vezes, os momentos de oralidade ndao sao oferecidos aos alunos: as
vozes deles ndo sao ouvidas, ndo podem se expressar, cooperar com 0s colegas
de turma através dos conhecimentos produzidos por eles mesmos, ja que, muitas
vezes, as respostas esperadas sdo pré-estabelecidas pelos professores. A oralidade
é relegada a um papel secundario ou até terciario na escola. Na acepcdo de Miranda
(2005, p. 166), “saber falar” ndo é s6 saber se expressar pela lingua materna, mas
[saber-se inserir] nos contextos sociais em que o falante se insere no momento
de sua fala, ou seja, as instancias da vida publica exigem determinadas regras que
nem sempre sao cumpridas acertadamente; é preciso saber respeitar os turnos de
fala, conhecer os papéis discursivos de cada um, como dizer e o que dizer, pautas
importantes de uma aula de Lingua Portuguesa, afinal de contas os aspectos da
oralidade sdo conteldos a serem ensinados e aprendidos na escola para que o
aluno saiba se expressar, saiba falar em publico, saiba adequar sua linguagem no
contexto em que se encontra, saiba fazer reclamacdes, fazer pedidos, solicitacdes,
I. e, inserir-se no mundo letrado.

Pensando na necessidade de se trabalhar a oralidade em sala de aula como
um conteldo, partindo de um recurso que os alunos ja conheciam, mesmo gue de
forma superficial, pretendemos divulgar os mapas mentais como uma proposta
de um momento de integracdo e compartilhamento entre todos para o melhor
desenvolvimento da oralidade dos alunos.

O professor de Ciéncias usa o mapa mental em sala de aula como uma
forma de sintetizar os conteudos aplicados e facilitar a memorizacdo deles para as
avaliacdes. Essa ndo € uma atividade de construcdo com os alunos, afinal os mapas
sd0 apresentados de forma pronta. Dar ao aluno a oportunidade de construir seu
proprio mapa € incentiva-lo a buscar caminhos em seus estudos, organizar suas
ideias, ativar sua criatividade, selecionar os topicos que julgar mais pertinentes e
relaciona-los a outros que os elucidam, ndo somente para a simples memorizacdo
de um conteudo. O género aula expositiva, por outro lado, permite ao aluno a
ampliacdo das ideias registradas em topicos, uma ocasido mais formal em que
ele devera esclarecer aos outros colegas, através da oralidade, os conteudos que
foram mapeados por ele. Lembrando que, para esse instante, € necessario que o
estudante se prepare, seja capaz de “decifrar” as informacdes registradas no mapa



mental (por meio de palavras-chave, simbolos, desenhos e figuras) bem como
exercitar sua postura diante do publico, tom de voz, linguagem a ser utilizada.

3 OBJETIVO GERAL

A partir da confeccdo de um mapa mental, em gue os alunos registram,
através da escrita, ideias e conceitos de forma sintética, introduzir o género conto
de suspense e leva-los a desenvolver sua expressdo oral, fazendo uso de uma
linguagem apropriada ao contexto de uma aula expositiva bem como postura, tom
de voz, expressdes gestuais, compreendendo a importante funcédo da oralidade para
a explicitacdo do conteudo mapeado, introduzindo o género conto de suspense.

3.1 OBJETIVOS ESPECIFICOS

Repensar com os alunos o género mapa mental como um instrumento
interessante de apoio na organizacao dos estudos escolares;

Analisar as peculiaridades do género mapa mental;

Refletir sobre a necessidade de sintese na construcdo do mapa, explicitando
O que ndo esta claro no mapa através da oralidade;

Levar os alunos a compreenderem que a explicacao oral na apresentacéao
do mapa consiste em um género que pode ser usado em uma aula expositiva,
palestra, seminario etc,;

Criar um ambiente de aprendizagem cooperativo em que se respeite a fala
do outro;

Construir conjuntamente as regras de postura da apresentacdo oral;

Avaliar a oralidade dos grupos gque se apresentarem de acordo com as
regras instituidas pelos proprios alunos;

Introduzir o género suspense por meio de mapas mentais;

Ampliar o repertorio literdrio dos alunos mediante o trabalho com um conto
de suspense.

4 PROPOSTA DE INTERVENCAO

O projeto de intervencédo foi pensado a partir das sequéncias basica e
expandida sugeridas por Rildo Cosson (2014) em sua obra intitulada Letramento
literario - teoria e pratica. Assim, as 16 aulas utilizadas para o desenvolvimento da
proposta se dividiram em 10 momentos, cada um deles se desdobrou em passos
gue explicam o desenrolar do processo empregado nas aulas de Lingua Portuguesa
para concretizacdo de todo o projeto de intervencao.

4.1 PRIMEIRO MOMENTO — REVISITACAO DO GENERO MAPA MENTAL -2
AULAS DE 50 MIN.



Passo 1- Atividade oral de mapeamento, inferéncias e hipdteses. A professora

entregou para cada aluno um exemplo de mapa mental. Dividiu a turma em 7

grupos de 5 alunos cada. Pediu que observassem com atencdo o mapa entregue

para responderem aos questionamentos. Importante lembrar que, nesse primeiro

momento, a observacao e a analise dos mapas mentais entregues aos alunos

trazem a importancia do que Miranda (2006) ratifica quando aborda o aspecto

da “modelagem”, i.e., a aprendizagem através do outro. Esse outro, no caso do

primeiro passo da atividade, sdo os textos oferecidos aos alunos. Eles servem

como modelo para que os discentes aprendam a construir seus proprios mapas.

Figura 1 - Quadro explicativo

{Desaparece em duplo "e"/"c"
Ex..

Enjoo, voo, perdoo
Creem, leem, veem

Circunflexo em

Ex. Idéia — ldeia

n -ﬂln o

[
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palavras oxitonas ¢
mn[l(]gs\.kl."l.rl‘. O acento

Ex.: para (verbo) =

para (preposigao) )
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pelo (preposigdo)

Acento

\_ Diferencial |

Paroxitonas: Agudo
Ditongo aberto

continuga

LE:.. herdi, déi, anéls, papéis

Alengio: 0 acento no
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+Chapéu
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Fonte: https:

www.diegomacedo.com.br/mapa-mental-de-portugues-acentuacao-no-acordo-

ortografico/.




QUADRO 1 - QUESTOES

QUESTOES (atividade desenvolvida oralmente):
1- Por onde seria mais facil comecar a leitura? Justifique.

2- A partir de suas primeiras observacdes, sobre o que diz o texto? Como ele é
dividido?

3- Veja como o texto foi construido. Ha nele palavras e imagens. Que funcdo
exerce a linguagem nao verbal no texto?

4- O gue dizem as imagens e desenhos que acompanham a linguagem verbal
do texto?

5- Ha informacdes que vocé acrescentaria, substituiria ou mesmo retiraria desse
texto? Por qué?

6- Em que situacao ou com gqual objetivo podemos construir um texto como este?
7- A forma como as informacdes sdo dadas pelo texto lido € suficiente para que
vocé o compreenda plenamente? Explique. Leve em consideracdo a resposta
dada na questdo 4.

8- O que é preciso para que as informacdes registradas em um mapa mental sejam
entendidas por todos? Qual seria a melhor maneira de explicitar as informacdes
contidas no texto e em que momento?

9- Apds a leitura do mapa mental e as reflexdes feitas, podemos afirmar que a
oralidade € uma das partes mais importantes nessa atividade? Por qué?

10- Como seria construido um mapa mental? Redija sua resposta observando
0 proximo mapa mental.

Fonte: https:/www.novaconcursos.com.br/portal/artigos/mapas-mentais-tudo-que-voce-
precisa-saber/Acesso em: 15 abr, 2021.



Passo 2 - Correcdo dos guestionamentos e reflexdo. Apods os grupos redigirem
suas respostas e as corrigirem junto com o professor, eles foram convidados a
ler suas respostas para que a turma escolhesse a que considerava mais completa
sobre o conceito de mapa mental:

Um mapa mental é um texto feito com palavras e desenhos que
serve para resumir a matéria de uma aula, ajudando no estudo
dessa matéria. Cada um constroi o mapa do jeito que da para ele
entender e, para gque outras pessoas, também, possam entender,
€ preciso explicar oralmente os topicos, assim vocé amplia o
conhecimento gque foi resumido.

(Aluno do 72 ano da Escola Municipal Anita Soares Dulci - Grupo
2.

E importante perceber que os alunos compreenderam a estrutura de um
mMapa mental e um de seus objetivos, o que estd mais proximo da realidade vivida
na escola por eles, que é o de sintetizar “uma matéria de uma aula” para ajudar
nos estudos desse conteudo disciplinar. A “metafora do fole”, construida por
ADALEMAR NETTO (2020, p. 48) em sua dissertacao de mestrado, abarca bem
o sentido gque se guer observar guanto a producdo de um mapa mental. O fole
€ um instrumento que precisa se encher de ar para, depois em um movimento
decrescente, esvaziar-se e, assim, sucessivamente. O aluno, para a construcao
do género em estudo, precisa envolver-se com o conteudo a ser mapeado para
depois “esvaziar-se”, sintetizando esse conteudo em forma de palavras-chave
gue comporao o mapa mental. Posteriormente, no momento da aula expositiva,
deve partir das palavras-chave ampliando o conteldo para expd-lo aos colegas,
imitando o movimento do fole.

4.2 SEGUNDO MOMENTO — O GENERO SUSPENSE — 2 AULAS DE 50 MIN.

Passo 1 - Motivacado: A professora entregou um envelope para cada grupo
de alunos com conteudos diferentes e pediu que so abrissem e lessem o papel
de dentro do envelope sob o seu comando. O grupo 1 recebeu o titulo do conto
“Venha ver o pdr-do-sol; o grupo 2 recebeu o nome do personagem “Ricardo”; o
grupo 3, o nome do personagem “Raqguel”; o grupo 4 recebeu o trecho do conto
“E o que € isso ai? Um cemitério?”; o grupo 5 recebeu o trecho do conto “O mato
rasteiro dominava tudo.”; o grupo 6 recebeu o trecho do conto “Um passaro
rompeu cipreste e soltou um grito.”; o grupo 7 recebeu um dos Ultimos trechos do
conto “Guardando a chave no bolso, ele retomou o caminho percorrido.”. Depois
a professora fez algumas perguntas ao grupos sobre os envelopes recebidos:

Grupo 1, abra o envelope. O que esta escrito?

Do que sera que se trata o contelddo do envelope? Explique.



Em gue momento do dia ocorre o pbr-do-sol? Se vocé j& viu um por-do-sol
descreva para os colegas.

Agora, 0 grupo 2 vai abrir seu envelope e ler para os colegas. Do que se
trata o conteddo do envelope de vocés?

Mesmo sem muitas informacodes, mas levando em consideracdo o conteudo
e as hipdteses levantadas pelo grupo 1ao ler o gue estava em seu envelope, o que
podemos inferir do conteldo recebido por vocés?

Grupo 3, abra seu envelope e leia para os colegas. Do que se trata o conteudo
do envelope de vocés?

Ao ler o nome Raquel, vocés continuam achando que o convite para ver o
por-do-sol foi enderecado ao Ricardo? Por qué?

Agora € a vez do grupo 4. Abra o envelope e leia em voz alta. Do que trata
o conteudo do envelope?

Quem sera que esta questionando? Ricardo? Raquel?

Serad gque o convite era para ver o pbr-do-sol de um cemitério? O que vocés
acham? Por qué?

O grupo 5 também ganhou um envelope. O que esta escrito?

O gue vocés podem inferir sobre o conteddo do envelope, tendo como base
as informacdes dadas até agora? Justifiquem.

Vamos passar para a leitura do envelope do grupo 6. O que esta escrito?

Pensem em tudo o que foi discutido até agora. Que sensacdo ou sensacodes
voceés tém ao ler essa informacao? Expliquem.

Grupo 7, leia para todos o conteudo do seu envelope.

O gue terd acontecido? Quem colocou a chave no bolso? O que “ele” tera
fechado? Por qué?

Esses trechos sdo de um conto. A qual género literario poderiamos dizer
que esse conto pertence? Romance, mistério, terror, investigativo, suspense...?

Passo 2 - Hora da Leitura - Apds a dinamica, a professora disse aos alunos
gue os trechos recebidos compdem um conto chamado Venha ver o pbér-do-
sol, de Lygia Fagundes Telles, e convidou a todos para acompanharem a leitura
e descobrirem um pouco mais dessa historia, também apresentou a autora do
conto, falando um pouco sobre sua biografia. Depois a professora fez a leitura em
voz alta da histdria, parando em alguns trechos e perguntando aos alunos se as
hipoteses criadas por eles durante a dinamica estavam sendo confirmadas ou nao.
A leitura do conto foi interrompida ao final da aula para ser retomada e finalizada
na aula do dia seguinte.



4.3 TERCEIRO MOMENTO — CRIANDO O MAPA MENTAL — SUSPENSE -1

AULA DE 50 MIN.

Passo 1 - Apds a leitura do conto e as discussdes realizadas, a professora
propds aos alunos que completassem o mapa mental a seguir (xerox) sobre as
caracteristicas de um texto de suspense.

Figura 2 - Estrutura de mapa mental

Fonte: Acervo pessoal de Joseani Adalemar Netto, 2021

Passo 2 - Depois de completarem o mapa mental com as caracteristicas de
um texto de suspense, a professora sorteou em sala de aula o grupo que deveria
ampliar esse mapa mental através de sua explicacdo para que todos pudessem
sistematizar em seus cadernos um conceito possivel sobre o género: “O conto de
suspense € uma historia de mentira que conta sobre algo tenso entre os personagens,
gue pode dar medo, nervoso e susto. A gente fica esperando o que vai acontecer,
como nos filmes, e nem sempre tem final feliz” - resposta do grupo 3.

4.4 QUARTO MOMENTO — CONSTRUINDO O MAPA MENTAL DO CONTO -2

AULAS DE 50 MIN.

Passo 1- A professora pediu aos alunos gue, em grupo, fizessem o rascunho
de um mapa mental sobre o conto Venha ver o poér-do-sol, de Lygia Fagundes Telles.
A professora orientou os alunos para que eles pensassem ndo so nas caracteristicas
do conto de suspense, como também na estrutura de uma narrativa (os elementos
da narrativa ja haviam sido estudados pelos alunos em aulas anteriores a essa
intervencao).



Figura 3 - Fotos dos alunos

Fonte: Fotos do acervo pessoal de Joseani Adalemar Netto, 2021

Observacao: A professora esteve a disposicao dos alunos para orientar a
redacdo dos mapas e tirar duvidas. Vale salientar que a docente ndo interferiu nas
escolhas feitas por eles.

4.5 QUINTO MOMENTO - AVALIA(;AO DA ESCRITA -1 AULA DE 50 MIN.

Passo 1 - Apods o rascunho, os alunos receberam uma ficha de avaliacao
para que pudessem refletir sobre a construcdo do mapa mental do grupo. Depois,
fizeram a reescrita do mapa para que se enguadrasse nas exigéncias do género.
A ficha de avaliacéo foi preparada pela professora, de acordo com o conceito de
mapa mental criado pelos alunos Nno passo 2 do primeiro momento.

Reflitam em grupo e preencham a ficha 1 abaixo. Reescrevam o mapa mental
qguantas vezes acharem necessario até que esteja adequado para a redacao final.

Ficha1

Como estd o texto? SIM NAO PARCIALMENTE
O titulo do conteldo escolhido ocupa a parte
central do seu mapa?

As ideias mais importantes estdo representa-
das pelas ramificagdes principais?

Os tépicos ligados as ramificagGes realmente
estdo relacionados a elas?

As cores, os tamanhos das letras estdo demar-
cando o que é principal e o que é secundario
em cada ramificacdo?

Seu mapa mental estd claro e objetivo?
Seu mapa mental ficou atraente?

Esse mapa realmente auxiliard vocés no estu-
do do conteudo sintetizado?

Fonte: ficha 1 - Acervo pessoal de Joseani Adalemar Netto, 2021



4.6 SEXTO MOMENTO — CONSTRUGCAO DO MAPA MENTAL — 2 AULAS DE 50

MIN.

Passo 1- Apds a avaliacdo do rascunho e apds as reescritas, foi o momento
de colocar em pratica os conhecimentos adquiridos, construindo o mapa mental
definitivo do grupo.

A professora disponibilizou materiais para a redacdo final do mapa mental:
papel A4, cartolinas, tesouras, canetas hidrocor, réguas e esteve a disposicdo dos
alunos para orienta-los.

Apesar de a professora ter estipulado o tempo de 2 aulas de 50 min para
cada uma, ndo foi possivel terminar a atividade, portanto, foi necessario que os
alunos continuassem a redacdo do mapa, usando para isso a compreensao da
entdo professora de Artes para ceder sua aula em prol da concretizacao da tarefa.
O gue parecia ter sido uma questdo incOmoda, tanto para a professora de Lingua
Portuguesa como para a de Artes, acabou por se tornar uma atividade compartilhada
na confeccdo do material.

4.7 SETIMO MOMENTO — COMPARTILHAMENTO DE INFORMAGOES - 1

AULA DE 50 MIN.

Passo 1- Os grupos trocaram o mapa mental e, apods observarem o material
uns dos outros, responderam aos guestionamentos da ficha abaixo e devolveram
0 mapa dos colegas junto as respostas das questdes da ficha 2:

Ficha 2

QUESTOES

1- Estdo claras todas as informagGes descritas no mapa do colega? Ha alguma informacdo que precisa
da explicagdo do grupo que construiu o mapa? Qual?

2- Vocé conseguiria apresentar o mapa mental feito pelo colega sem dificuldades? Sua explicagdo seria
a mesma do colega, responsavel pelo mapa? Explique ao grupo.

3- Apos esse bate papo, podemos chegar a que conclusGes? (Espera-se que os alunos percebam a ne-
cessidade da oralidade na explicitacdo dos contetdos escolhidos e descritos no mapa mental)

Fonte: ficha 2 - Acervo pessoal de Joseani Adalemar Netto, 2021



4.8 OITAVO MOMENTO — O MOMENTO DA ORALIDADE -2 AULAS DE 50

MIN.
Passo 1 - A professora discutiu, com os alunos, a respeito do género aula
expositiva através de algumas perguntas.

Quadro 2 - Questoes

1- O que é uma exposicdo oral?

2- Como ela deve ser realizada? Que estratégias sdo necessarias para que o expositor tenha éxito? Que

comportamentos sdo bem-vindos e quais precisam ser evitados?
3- Que tipo de linguagem é a mais adequada?
4- E preciso se preparar antes ou a exposicdo oral se faz de improviso?

5- Apds responder as questdes, vamos construir o conceito de aula expositiva para que possamos nos
preparar para 0 momento pratico e, também, para as regras durante as apresentagdes, tais como: a pos-
tura dos colegas que a assistirdo, o comportamento, o que podem ou ndo fazer durante a apresentacao.

Fonte: Quadro 2 de questdes - Acervo pessoal de Joseani Adalemar Netto, 2021

Passo 2 - Os alunos tiveram o restante das aulas para organizarem a
apresentacdo oral, levando em consideracdo a postura, o tom de voz, a relevancia
do conteudo escolhido, os elementos multimodais utilizados e as regras de oralidade
que construiram coletivamente.

4.9 NONO MOMENTO - O MOMENTO DA APRESENTAGAO - 1 AULA DE 50

MIN.
Passo 1- A professora fixou na sala o conceito do género oral aula expositiva e
as regras criadas pelos alunos tanto para o expositor quanto para o publico, ficha 3.

Figura 4 - Cartaz sobre aula expositiva

Fonte: Foto do acervo pessoal de Joseani Adalemar Netto, 2021



Texto do cartaz: “Aula expositiva € o momento em que a pessoa explica
oralmente o conteudo que preparou para quem esta assistindo.” (alunos do 72
ano da escola Paulo Freire).

Ficha 3

REGRAS PARA APRESENTAGAO ORAL — AULA EXPOSITIVA

1- Preparar o conteldo a ser exposto com antecedéncia;
2- Apresentar de forma clara e objetiva;
3- Olhar para o publico e ndo fixar somente em um ponto;

4- Usar linguagem adequada a norma padrdo da lingua portuguesa, sem girias; evitar vicios de lingua-

Y ” u

gem, tais como: “né”, “entendeu”, “tipo” etc;
5- Tom de voz possivel de ser ouvido pela sala; falar de modo calmo;
6- Ter postura: ndo encostar na parede, ndo ficar “dangcando” enquanto fala;

7- Cumprimentar o publico.

Fonte: Ficha 3 - Acervo pessoal de Joseani Adalemar Netto, 2021

4.10 DECIMO MOMENTO - A AULA EXPOSITIVA —2 AULAS DE 50 MIN.

Passo 1 - A professora sorteou a ordem de apresentacao dos mapas e
mostrou aos alunos como funcionaria a avaliacao dos trabalhos. A apresentacéao
teve no maximo 5 minutos para cada grupo.

Dindmica da avaliac&o: Durante a apresentacdo, o grupo 2 avaliou o grupo
1; o grupo 3 avaliou o grupo 2; o grupo 4 avaliou o grupo 3; o grupo 5 avaliou o
grupo 4; o grupo 6 avaliou o grupo 5; o grupo 7 avaliou o grupo 6 € o grupo 1
avaliou o grupo 7. De posse das avaliacdes, a professora atribuiu 0,5 pontos para
cada pergunta: resposta afirmativa 0,5, resposta negativa 0,0 e resposta parcial
0,25, perfazendo o maximo de 3,5. Essa pontuacdo fez parte da nota do bimestre.

Passo 2 - Apresentacdo oral dos grupos de trabalho e avaliacdo.

Ficha 4

Avaliando a apresentacao (oral) mm EM PARTE

Explicou de forma objetiva o conteido do mapa mental?

Usou linguagem apropriada (mais formal)?
A fala foi organizada e clara?
Tom de voz adequado a apresentacao oral?

Apresentou postura adequada durante a exposicdo do trabalho?

Respeitou a fala do colega?

Quanto ao publico:

O publico ficou em siléncio, prestando atengdo a apresentagdo dos
trabalhos?

O publico interagiu com o expositor?

Fonte: ficha 4 - Acervo pessoal de Joseani Adalemar Netto, 2021



Passo 3- Bate papo sobre a experiéncia.

Apos todas as atividades desenvolvidas nas aulas de Lingua Portuguesa, em
uma roda de conversa, os alunos e a professora conversaram sobre a experiéncia
da redacdo dos mapas mentais e sobre o momento em que utilizaram a oralidade
para explicitar os conteldos mapeados. De forma geral, os alunos gostaram das
duas atividades e puderam perceber a importancia do género mapa mental para
a organizacdo de seus estudos e retencdo dos conteldos estudados também
nas diversas disciplinas escolares, bem como a importancia de saberem como se
portar diante dos colegas para explicarem seus mapas, elucidando através de uma
linguagem mais formal os assuntos elencados por eles. Observaram também que a
postura, o tom de voz, os gestos sdo elementos pertinentes em uma apresentacao
oral e devem ser explorados de maneira a contribuir para suas apresentacdes.
Comentaram sobre a dindmica do primeiro momento da intervencédo, ficaram
atentos e curiosos para lerem todo o conto. Também disseram que, apesar de ser
um conteudo a ser estudado, ndo foi chato e ndo tiveram que ficar copiando matéria,
aprendendo muito mais ao serem protagonistas da construcdo dos conceitos
elencados durante as aulas.

Os alunos também puderam compartilhar suas dificuldades tanto na redacéo
do mapa gquanto na apresentacdo oral. Sinalizaram sobre a timidez que, em alguns
momentos, atrapalhou a exposicdo dos trabalhos, mas que teve de ser vencida
para a compreensdo de todos.

5 CONSIDERAGOES FINAIS

Através da atividade desenvolvida na construcdo do mapa mental e de
sua explicacdo oral, por parte dos alunos, a aula de Lingua Portuguesa e de
Literatura ganhou uma dinamica mais ativa e participativa com o interesse de
todos, ampliando o repertorio linguistico e literario dos alunos no que diz respeito
a escrita e, principalmente, a oralidade.

Os alunos tiveram a oportunidade de experenciar a Lingua Portuguesa em
sua dimensédo social, compartilhando com os colegas a producdo de seu texto
escrito através da oralidade, comprovando a importancia de se adequar a lingua
ao momento situacional. Perceberam que em momentos formais, como em uma
exposicao oral, s&o necessarias regras para gue os interlocutores consigam interagir,
respeitando os turnos de fala e para que a mensagem possa ser transmitida de
forma clara e coerente. Observaram as diferencas entre a lingua escrita e a lingua
falada e se mostraram comprometidos com todo o processo desenvolvido durante
as aulas.

A introducdo ao género suspense, atraves da dinamica registrada no
segundo momento desta intervencdo, fez com que os alunos se tornassem



detetives a buscarem respostas para os fragmentos textuais entregues aos grupos
e, conseguentemente, se motivassem para a leitura do conto. Apesar de o conto
de Lygia Fagundes Telles apresentar um vocabulario com algumas palavras ndao
usuais no cotidiano dos alunos, essas palavras foram sendo esclarecidas com o
uso do dicionario e orientacdo da professora. Em alguns momentos, o significado
das palavras pode ser definido a partir do proprio contexto durante a leitura do
conto, sem grandes dificuldades.

Importante dizer que houve o envolvimento de todos os alunos nas
atividades, ressaltando que as questdes desenvolvidas oralmente e em grupo
tiveram a participacéo ativa dos alunos com maior dificuldade e dos alunos com
necessidades especificas. Como professora de Lingua Portuguesa e de Literatura,
experenciei momentos de troca gque me fizeram crescer como profissional e me
motivaram a buscar cada vez mais uma transformacdo em minha pratica escolar.
Essa fol uma intervencado gque introduziu o género conto de suspense na aula de
Lingua Portuguesa/Literatura, desdobrando-se no aprofundamento desse género
nas aulas que se sucederam.

QUER SABER MAIS?

Leia o conto Venha ver o poér-do-sol, de Lygia Fagundes Telles.

Por que ler?

No conto Venha ver o pdr-do-sol, Lygia Fagundes Telles cria um clima de
suspense em que a desfacatez do personagem Ricardo e a ingenuidade de Raguel
se misturam a descricdo do ambiente. A leitura é fluida e provocativa, levando o
leitor a se envolver desde o principio e ir desvendando, através das pistas que a
autora desenha no texto, as verdadeiras intencdes de um coracdo magoado.

Onde vocé encontra?

O texto esta disponivel em:

http://saladeestudos.com/material/lygia-fagundes-telles-venha-ver-o-por-
do-sol.pdf.

Leia o livro Letramento literario, teoria e pratica, de Rildo Cosson.

Por que ler?

O autor discorre sobre o letramento literdrio como um processo de
escolarizacao da literatura, apresentando reflexdes sobre sua importancia, valor
e funcdo social, também sugere modelos de sequéncias didaticas e oficinas para
auxiliar o professor na sistematizacdo de sua pratica em sala de aula, além de
aprofundar questdes relativas ao processo de leitura e de avaliacdo escolar. Vale
a pena conferir na integra o conteddo da obra.



Onde vocé encontra?
COSSON, Rildo. Letramento literario - teoria e pratica. 22 ed., 32 reimpresséo.
S&o Paulo: Contexto, 2014.

Leia o texto Os desafios do trabalho do professor no mundo contemporaneo,
palestra ministrada por Antdnio Novoa.

Por que ler?

Importante leitura para o professor que deseja refletir sobre sua formacéo,
sobre os desafios e os paradoxos da profissdo docente, ou seja, o seu valor social.
O autor defende a formacao centrada na pratica, sinalizando a diferenca entre o
conceito de escola e o conceito de espaco publico da educacdo. E ponderado,
ainda, sobre a necessidade de o professor se colocar diante dos desafios de forma
ativa, apropriando-se de seu lugar de fala no debate educativo.

Onde vocé encontra?

O texto esta disponivel em: http:/www.sinprosp.org.br/arquivos/novoa/
livreto_novoa.pdf.

Leia o livro Metodologia da pesquisa-acdo, de Michel Thiollent.

Por que ler?

Obra de grande valor para o professor que busca transformar suas acdes no
dia a dia da escola. Thiollent apresenta o professor como pesquisador, observador
de sua pratica e sinaliza a importancia de se produzir conhecimentos que nao se
limitam a descricdo ou avaliacao de um problema, mas ao planejamento claro e
a organizacdo de atividades pedagdgicas desafiadoras, coerentes e significativas
para a solucdo de conflitos e problemas educacionais.

Onde vocé encontra?

THIOLLENT, Michel. Metodologia da pesquisa-agcdo. Sao Paulo: Cortez:
Autores Associados, 1986.
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O ensino de literatura na escola vem sendo, ha
algumas décadas, objeto de constante questionamento
e reflexdo académica sobre sua importancia,
sua natureza, seus objetivos e os procedimentos
metodologicos a serem adotados para atingi-los.
Nesse debate, gostariamos de nos deter sobre uma
guestdo gue julgamos das mais centrais: a construcdo
do repertorio literario dos alunos e o modo como isso
pode ser realizado no Ensino Basico.

Adotamos aqui a perspectiva de Wolfgang Iser
(1996), de acordo com a qual o repertdrio de uma obra é
tudo aquilo que nela esta pressuposto, tanto em termos
da literatura do passado (modelos literarios tomados
como referéncia), como em termos dos sistemas de
normas sociais aos quais ela reage. A faceta literaria
do repertorio diz respeito aos modelos que a obra, de
algum modo, utiliza e que ja trazem consigo modos de
articulacao com a realidade social. Quando um modelo
literario € utilizado numa nova obra - inclusive para
guestiona-lo - o modo como ele se articulava com a
realidade social na qual estava inserido também esta
pressuposto, embora a obra estabeleca o seu proprio
modo de articulacdo, condizentemente com o novo
contexto do qual faz parte. Dessa forma, assumimos,
com lIser, que a tradicao literaria ndo € algo separado
do contexto social, mas se constroi em articulacéo
com ele. © modo como os repertorios literario e
social se articulam na obra exige do leitor maior ou
menor participacdo no processo de constituicdo de
uma situacao comum entre ambos, que permitira que
a ficcdo lhe comunique algo sobre a realidade. Se o
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repertdrio da obra se distancia muito do repertdrio do leitor, este podera nao
conseguir preencher “os vazios do texto” e a comunicacdo ndo se realizard. Esse
& um ponto fundamental a ser considerado no gue concerne a construcdo de
repertorio dos jovens leitores.

De modo complementar, adotamos também a perspectiva sistémica de Itamar
Even-Zohar (2013), ao considerar o modo como o repertorio se relaciona com os
outros elementos do sistema literario, estando no cerne da dindmica gue envolve
0s movimentos de canonizacdo ou marginalizacdo dos/nos sistemas. Segundo o
autor, os repertorios se legitimam nao apenas através de acordos, mas tambéem
de disputas socioculturais, o que faz com que o polissistema literario esteja em
constante mudanca no que concerne aos repertorios mais ou menos legitimados.

Neste capitulo, buscaremos refletir sobre a construcdo de repertdrio no Ensino
Basico especificamente relacionado a categoria narrativa de Espaco. Se é verdade
gue toda obra narrativa traz um espaco fisico mais ou menos reconhecivel, que
costuma ser chamado de cenario onde se passa a historia, € também amplamente
sabido que esse espaco fisico é construido ficcionalmente e que se impregna de
aspectos sociais, psicologicos e simbadlicos, que se articulam de modos peculiares
em cada obra, a depender do estilo do autor e das tradicdes literarias as quais
ele responde.

Perguntamo-nos, entdo, como organizar o ensino desses repertdrios no
Ensino Fundamental Il, tendo em vista o que os alunos ja trazem como bagagem
do Fundamental | e o que se espera deles no Ensino Médio.

A organizacao curricular das escolas brasileiras hoje - tanto publicas, quanto
privadas - possui um documento oficial de referéncia, que € a Base Nacional Comum
Curricular (BNCCO). Tal documento estabelece objetos de aprendizagem e habilidades
a serem desenvolvidas em todas as areas de conhecimento contempladas no
Ensino Basico, bem como sua organizacao e progressdo desde a Educacédo Infantil
até o Ensino Médio. Na area de Linguagens, encontra-se o componente Lingua
Portuguesa; e o ensino de literatura - que ndo é considerado um componente
por si mesmo - integra-se a ele, como ja ocorria em documento oficial anterior,
os Parametros Curriculares Nacionais.

Desse modo, iniciaremos nossas reflexdes pela analise de como a BNCC
contempla - ou ndo - a abordagem de repertorios literarios relacionados a categoria
narrativa de Espaco no Ensino Fundamental Il. Em seguida, recorreremos ao modo
como a teoria literaria vem compreendendo o espaco narrativo, a fim de ampliar
o entendimento de como essa categoria pode ser abordada pelo professor em
sala de aula nessa etapa do Ensino Fundamental.



1 OS REPERTORIOS DA CATEGORIA NARRATIVA DE ESPAGCO NA BNCC

O componente de Lingua Portuguesa da BNCC organiza o curriculo em
eixos - a leitura, a producao de textos, a oralidade e a analise linguistica/semiodtica
- e em termos das praticas de linguagem situadas, que se relacionam aos campos
de atuacdo humana.

No caso do Ensino Fundamental I, esses campos sdo o artistico-literario,
o jornalistico-midiatico, o campo das praticas de estudo e pesquisa e o campo
de atuacdo na vida publica. Assim, o ensino de literatura esta previsto no campo
artistico-literario, o qual se define como se segue:

O que estd em jogo neste campo € possibilitar as criancas,
adolescentes e jovens dos Anos Finais do Ensino Fundamental o
contatocomas manifestacées artisticas e producdes culturaisem
geral, e com a arte literaria em especial, e oferecer as condicdes
para que eles possam compreendé-las e frui-las de maneira
significativa e, gradativamente, critica. Trata-se, assim, de ampliar
e diversificar as praticas relativas a leitura, a compreensao, a
fruicdo e ao compartilhamento das manifestacdes artistico-
literarias, representativas da diversidade cultural, linguistica e
semiodtica (...) (BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR, 2017,
p. 156).

Ainda no texto que introduz esse campo, ressalta-se a necessidade de se
trabalhar tanto com o desenvolvimento de habilidades, como com a vivéncia do
literdrio; com a diversidade de géneros, estilos e autores, a diversidade geografica
e temporal, bem como a diversidade relacionada aos sistemas que compdem o
polissistema literario. Além disso, destaca-se também a importancia de que os
estudantes compreendam os modos de producao, circulacado e recepcao das obras,
incluindo os interesses e conflitos que os permeiam. Trata-se, a Nosso ver, de uma
boa compreensdo do que abrange a esfera literaria, para a finalidade especifica
do ensino de nivel basico.

No entanto, analisando a abordagem dos repertdrios literarios necessarios aos
estudantes dos anos finais do Ensino Fundamental, percebe-se que as definicdes
sao muito gerais, a ponto de ndo se distinguir bem de que modo eles podem
progredir de um ano para o outro, a Nao ser No que concerne ao elenco de géneros
literarios especificados para os blocos sexto e sétimo, oitavo e nono anos. Isso n&o
é diferente no que concerne a abordagem das categorias da narrativa. Percebe-se
gue o estudo do espaco narrativo € muito pouco explorado, tendo em vista sua
relevancia em algumas obras consideradas fundamentais na literatura brasileira
para a formacao do leitor, tais como O Cortico, de Aluisio de Azevedo; Vidas Secas,
de Graciliano Ramos; Grande Sertao: Veredas, de Guimaraes Rosa; O Quinze, de
Rachel de Queiroz; Morte e Vida Severina, de Jodo Cabral de Melo Neto; entre outras.

)



Para a etapa do Ensino Fundamental I, o documento normativo elenca como
necessaria apenas a caracterizacdo dos espacos fisico e psicoldgico, sem colocar
em pauta outras nuances que estdo envoltas na construcdo do espaco narrativo,
tampouco se preocupar em mencionar sua importancia quando entrelacado aos
demais elementos da narrativa:

(EFB69LP47) Analisar, em textos narrativos ficcionais, as diferentes
formas de composicdo proprias de cada género, 0S recursos
coesivos que constroem a passagem do tempo e articulam
suas partes, a escolha lexical tipica de cada género para a
caracterizacdo dos cenadrios e dos personagens e os efeitos de
sentido decorrentes dos tempos verbais, dos tipos de discurso,
dos verbos de enunciacdo e das variedades linguisticas (no
discurso direto se houver) empregados, identificando o enredo e
o foco narrativo e percebendo como se estrutura a narrativa nos
diferentes géneros e os efeitos de sentido decorrentes do foco
narrativo tipico de cada género, da caracterizacdo dos espacos
fisico e psicolégico e dos tempos cronoldgico e psicoldgico,
das diferentes vozes no texto (do narrador, de personagens
em discurso direto e indireto), do uso de pontuacdo expressiva,
palavras e expressdes conotativas e processos figurativos e do
uso de recursos linguisticos-gramaticais proprios a cada género
narrativo (BRASIL, 2017, p. 159, grifos nossos)

Nota-se no excerto destacado - o Unico que contempla o repertdrio em
guestdo - que ndo ha qualguer mencdo ao espaco social ou a qualquer outro aspecto
abstrato do espaco narrativo, a ndo ser o psicologico. No entanto, concordamos
com Luis Alberto Brandao e Silvana Pessda de Oliveira (2019) quando esclarecem
gue “éimpossivel dissociar, do espaco fisico, o modo como ele é percebido” e que
os significados gue projetamos naquilo gque vemos “ndo sdo puramente individuais,
mas condicionados por um certo modo de olhar que é cultural” (BRANDAO &
OLIVEIRA, 2019, p. 69, grifo do autor). Subscrevemos ainda a perspectiva dos
autores de que, se nossa percepcao do espaco fisico € mediada por valores, “a
literatura é capaz de mostrar que esses valores ndo sdo imutaveis, podem ser
constantemente repensados e redefinidos” (Ibid., p. 69). Esta, alids, € uma importante
funcdo social da literatura.

E interessante observar que a BNCC reconhece a importancia da dimensao
social da literatura, ao estabelecer que o “compartilhamento das manifestacdes
artistico-literarias” deve levar em consideracdo producdes “representativas da
diversidade cultural, linguistica e semiodtica”, uma vez que a arte e a literatura seriam
“expedientes que permitem (re)conhecer diferentes maneiras de ser, pensar, (re)
agir, sentir e, pelo confronto com o que é diverso, desenvolver uma atitude de
valorizacdo e de respeito pela diversidade; [...]7 (BNCC, 2017, p. 156). Tomando-se,



portanto, como dado que o espaco constitui-se de valores culturais, reafirma-se a
ideia de gque analisar uma narrativa explorando os espacos nela construidos sob
essa perspectiva é essencial, inclusive para que se atenda as demandas postas
pela propria BNCC.

Outro ponto a ser destacado é que, embora seja mencionado o espaco
psicologico, ndo ha qualguer indicacdo quanto a necessidade de se compreender
a articulacdo do espaco com as outras categorias da narrativa, como o narrador
e as personagens - articulacdo sem a qual obviamente ndo haveria dimensao
psicoldgica na construcdo do espaco narrativo. O foco da orientacdo dada reside
nos efeitos de sentido da caracterizacdo do espaco, o que pode conduzir o professor
a explorar os aspectos discursivos de fragmentos descritivos, sem estabelecer
relacdes entre eles e a construcao ficcional como um todo.

Por fim, gostariamos de voltar a questdo da progressao curricular, a fim
de relacionarmos o que a Base prevé para a etapa do Fundamental Il com os
repertorios previstos para o Fundamental | e o Ensino Médio, especificamente no
que concerne aos repertdrios da categoria narrativa de espaco.

Para o 12 e 0 22 anos do Ensino Fundamental, relativamente a forma de
composicdo das narrativas, estd previsto “reconhecer o conflito gerador de uma
narrativa ficcional e sua resolucdo, além de palavras, expressdes e frases que
caracterizam personagens e ambientes” (lbid., p. 111, grifo nosso). Ja para a fase de
32 ao 52 anos, propde-se “identificar, em narrativas, cenario, personagem central,
conflito gerador, resolucdo e o ponto de vista com base no qual historias sao
narradas, diferenciando narrativas em primeira e terceira pessoas (ibid., p.135,
grifo nosso). Relativamente ao espaco, observa-se que o foco nos primeiros anos
reside no reconhecimento de palavras ou trechos da narrativa que se dedicam a
caracterizar o ambiente, enquanto nos ultimos trata-se de identificar o cenario
como um dos elementos de construcédo da narrativa, o que poderia estabelecer a
base para uma compreensdo mais ampla da categoria nos anos seguintes. Embora,
conforme veremos adiante, o termo “ambiente” remeta, para varios estudiosos da
literatura, a dimensdes abstratas do espaco, acreditamos que ndo tenha sido essa
a intencdo no uso dessa palavra, ainda mais tratando-se dos dois primeiros anos
do Ensino Fundamental. J& o termo “cenario” ndo deixa duvidas de gque se trata
da dimenséo fisica da categoria narrativa em questao. Dessa forma, no acréscimo
da caracterizacdo do espaco psicoldogico no Ensino Fundamental Il, pode ser
notada uma progressdo, ao ser incluida uma dimensdo abstrata, mas, por outro
lado, o emprego da palavra “caracterizacdo” - ainda que o foco seja voltado nessa
etapa aos efeitos de sentido - parece restringir a analise da categoria a guestéo
discursiva da descricao.

A0 observarmos a etapa do Ensino Médio, no que concerne ao campo
artistico-literario, percebemos que as orientacdes nao se dirigem mais a apreensao



dos elementos basicos dos géneros narrativos, liricos ou dramaticos, de modo que
essa apreensdo esta pressuposta na descricdo de diversas habilidades a serem
desenvolvidas, como a que se segue:

(EM13LP49) Perceber as peculiaridades estruturais e estilisticas
dediferentes génerosliterarios (aapreensao pessoal do cotidiano
nas croénicas, a manifestacdo livre e subjetiva do eu lirico diante
do mundo nos poemas, a multipla perspectiva da vida humana
e social dos romances, a dimensao politica e social de textos
da literatura marginal e da periferia etc.) para experimentar os
diferentes dngulos de apreensdo do individuo e do mundo pela
literatura (lbid., p. 525).

Nota-se que a dimenséo social da categoria narrativa de espaco é fundamental,
por exemplo, para a compreensdo da “multipla perspectiva da vida humana e social
dos romances”, tal como recomendada nesse excerto. No entanto, como nao é
citada, a habilidade de analisar tal dimensdo do espaco narrativo esta pressuposta.
Observa-se, assim, uma descontinuidade entre as orientacdes do Fundamental
Il e as do Médio no que concerne ao repertorio considerado neste ensaio, uma
vez gque o espaco social esta ausente das primeiras e pode ser considerado como
pressuposto para as ultimas.

Acreditamos que cabe a escola, instituicdo educacional por exceléncia,
preparar um percurso formativo em etapas de aprendizagem gue permita ao
estudante enxergar cada vez mais implicacdes presentes na construcao do espaco
narrativo, a medida que atravessa o Ensino Basico. A descontinuidade observada
indica, a Nosso ver, a necessidade de que a etapa do Ensino Fundamental Il aborde
a categoria narrativa de espaco de modo mais amplo do gue prevé a BNCC.

Assim, vamos nos deter, a seguir, em alguns aspectos dessa categoria narrativa
levantados pela teoria literaria os quais julgamos relevantes de serem considerados
pelo professor do Ensino Fundamental Il ao aborda-la com os alunos, de modo a
avancar significativamente em relacao a etapa anterior e, de certo modo, torna-los
mais preparados para enfrentar as exigéncias do Ensino Médio.

2 OS REPERTORIOS DA CATEGORIA NARRATIVA DE ESPACO A LUZ DA
TEORIA LITERARIA: AMPLIANDO A ABORDAGEM

E importante lembrarmos, de inicio, que o campo conceitual do espaco é
multidisciplinar, sendo comum a varias areas do conhecimento - geografia, fisica,
arquitetura, historia, filosofia, geometria, matematica, urbanismo etc. - que o
definem de acordo com suas proprias perspectivas, embora possa haver articulacéo
e empréstimos entre elas. A esse respeito, Oziris Borges Filho (2007) defende
que a teoria literaria defina a sua propria perspectiva, embora possa se valer de
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concepcdes trabalhadas em outras disciplinas que fornecam pistas para o exame
da obra literaria. E o que o autor faz ao se apropriar de conceitos como os de
paisagem e territorio, com a finalidade de compreender melhor certos aspectos
do espaco nas narrativas.

No entanto, no proprio ambito da teoria literaria, ha uma multiplicidade de
concepcdes de espaco, a depender do modo de abordagem, sendo necessario
gue especifiguemos aquele que adotamos. Luis Alberto Branddo (2013) realiza um
mapeamento bem claro de diferentes concepcdes de espaco desenvolvidas nos
estudos literarios, principalmente a partir do século XX. O autor distingue quatro
abordagens: representacdo do espaco, espaco como forma de estruturacao textual,
espaco como focalizacdo e espaco da linguagem.

Tratamos, em nossas reflexdes, especificamente da categoria narrativa de
espaco e, portanto, tomando como base o mapeamento feito por Brand&o (2013),
restringimo-nos a concepcao relacionada a representacdo do espaco na narrativa.

De acordo com o autor, tal abordagem vai desde a restrita observacdo do
cenario como um recurso de contextualizacdo da acdo, com caracteristicas fisicas,
concretas, até a atribuicdo de sentidos mais abstratos, vinculados ao social ou ao
psicologico. O espaco social seria compreendido “como sindnimo de conjuntura
historica, econdmica, cultural e ideoldgica” de modo mais ou menos determinista;
ja 0 espaco psicologico, abarcaria “as projecdes sobre o entorno de sensacdes,
expectativas, vontades, afetos de personagens e narradores, segundo linhagens
variadas de abordagem da subjetividade, entre as quais sdo bastante comuns a
psicanalitica e a existencialista.” (BRANDAO, 2013, p. 59). Branddo menciona como
um exemplo de vertente contemporanea dessa tendéncia aguela gue, vinculada aos
estudos culturais, busca “compreender os varios tipos de espacos representados no
texto literario em razdo do fato de se vincularem a identidades sociais especificas”
(Ibid., p. 59).

Outro ponto que gostariamos de destacar em suas reflexdes é o esclarecimento
de que a analise das descricdes presentes na obra € uma das estratégias possiveis
de abordagem dessa categoria narrativa, ja gque existem outras, como, por exemplo,
encontrar significado cultural no uso de polaridades espaciais - como alto/baixo,
aberto/fechado, dentro/fora, vertical/horizontal, direita/esquerda -, e “ressonancia
simbolica” intrinseca a alguns espacos, “por vezes essencializada em arquétipos”
(Ibid., p. 60). Nao é sem importancia para o Ensino Fundamental Il a consideracao
desse Ultimo aspecto, ja que a leitura de mitos, contos de fadas e narrativas juvenis
de fantasia - géneros em que o espaco estd impregnado de significacdo simbolica
e arguetipica - € amplamente recomendada aos estudantes dessa etapa. Além
disso, pode-se perceber na obra de Jodo Guimardes Rosa, por exemplo, um intenso
didlogo com essa percepcao do mundo, ainda que ndo a tome como resposta e
sim como ponto de partida para questionamentos complexos e profundos acerca



do humano. Analisando a abordagem de diversos criticos a essa obra, no que
concerne a dimensdo do espaco, Branddo (2013) usa o termo “espaco mitico”
para defini-la (lbid., p. 170).

No que concerne a integracao entre o espaco e as outras categorias da
narrativa, jJulgamos que Benjamin Abdala Junior (1995) esclarece algumas questdes
importantes para o professor do Ensino Basico. Em sua introducdo a analise da
narrativa, o autor reconhece a importancia da categoria narrativa de espaco,
especifica trés dimensdes para ela - fisica, psicologica e social - e explica um
ponto crucial de ser entendido para quem precisa aborda-la didaticamente: trata-
se de uma construcéao ficcional e precisa, portanto, ser considerada como tal, ou
seja, distinta do espaco referencial e repleta de conexdes com todos os outros
elementos da ficcdo da qual faz parte. Vale a pena citar a introducdo que ele faz
a essa categoria:

O espaco articula-se com as demais categorias da narrativa
ao nivel da histéria. No espaco, elas aparecem integradas com
o lugar fisico, por onde circulam as personagens e onde se
desenvolve a acdo. Num sentido mais abstrato, € importante
gue seja considerado e espaco social, a ambiéncia social pela
qual circulam as personagens, e o0 espaco psicolégico, as
suas atmosferas interiores. Entre os espacos fisicos, sociais e
psicoldgicos sdo estabelecidas relacdes ao nivel do discurso
narrativo. Por exemplo, uma personagem, devido a crise
socioecondmica (espaco social), fecha-se num quarto (espaco
fisico), que favorece sua introspeccdo (espaco psicoldgico). A
atmosfera da narrativa, entdo, em face dessa confluéncia do
espaco fisico com o abstrato, torna-se mais densa e pesada,
caracterizando melhor os conflitos dessa personagem (ABDALA
JUNIOR, 1995, p. 48, grifos das autoras)

Observa-se, nesse trecho, que o espaco social - assim como o psicoldgico
- €& considerado uma dimensao do espaco narrativo mais abstrata, nem por isso
menos importante. O autor esclarece que muitos criticos reservam o termo “espaco”
apenas a dimensao fisica e denominam essa conjugacao das trés dimensdes como
“ambiente” (Ibid., p. 48). Embora essa diferenca terminoldgica seja, a Nnosso ver,
desnecessaria, na medida em gue o espaco fisico serd sempre atravessado por suas
dimensdes abstratas, as reflexdes relacionadas ao “ambiente” sdo relevantes para
o professor de literatura: o ambiente pode refletir ou contrastar com a atmosfera
psicoldgica vivida pela personagem; pode situar a personagem relativamente a
Ssua epoca e aos valores sociais vigentes; e funcionar, ainda, como indices de acdes
e acontecimentos futuros, contribuindo, dessa forma, para o desenvolvimento do
enredo.



De acordo com o autor, tanto o espaco social quanto o psicologico
constituem-se de um sistema de valores. No caso do primeiro, € o sistema pelo
gual se pauta uma comunidade; no caso do segundo, € o que rege a forma de cada
personagem se ver e se relacionar com o mundo. E interessante como contribui
para a compreensao da construcao da personagem a relacao entre os atributos
sociais e sua caracterizacdo psicologica: personagens que apresentam apenas
atributos sociais sdo tipos, enquanto aguelas que possuem conflitos individuais em
relac&o ao social estabelecido tendem a ser bem mais complexas. E importante que
o professor tenha em mente que ambas as formas de construcdo de personagem
sao importantes na tradicdo literaria, ja que cumprem funcdes diferentes. Nos
contos de fadas, por exemplo, as personagens sdo construidas sempre como tipos,
enquanto nos romances esperam-se personagens complexas.

Relativamente a essa distincdo entre “espaco” e “ambiente”, um estudo que
traz uma colaboracdo interessante ao professor do Ensino Basico € o de Candida
Vilares Gancho (2006), no qual a autora afirma que o “termo espaco, de um modo
geral, s6 da conta do lugar fisico onde ocorrem os fatos da historia; para designar
um ‘lugar’ psicolodgico, social, econdbmico etc., empregamos o termo ambiente”
(GANCHO, 2006, p.17). O ponto que nos interessa ressaltar, no entanto, € quando
a autora define o ambiente como a confluéncia dos referenciais de espaco e
tempo, acrescida de um clima, o qual, por sua vez, & definido como “o conjunto
de determinantes que cercam os personagens”, suas condicdes socioecondmicas,
morais, religiosas e psicologicas (lbid., p. 23-24).

De um modo diferente, Osman Lins (1976) também distingue espaco e
ambientacdo. Em sua concepcdo, espaco € tudo aquilo que “intencionalmente
disposto, enquadra a personagem e que, inventariado, tanto pode ser absorvido
como acrescentado pela personagem, sucedendo, inclusive, ser constituido por
figuras humanas, entao coisificadas ou com a sua individualidade tendendo para
zero.” (LINS, 1976, p. 72). No desenvolvimento de seu raciocinio, o autor considera
tanto os espacos sociais, quanto o envolvimento entre personagens e espaco,
sendo este considerado a partir do termo “atmosfera”. Para o termo ambientacéo,
no entanto, ele reserva a compreensdo do trabalho discursivo utilizado para dar
existéncia ao espaco na narrativa. Seu raciocinio se torna mais claro guando ele
compara essa distincdo agquela que pode ser feita entre a personagem e sua
caracterizacdo: a personagem estaria no plano da historia; sua caracterizacao,
no plano do discurso. Por caracterizacao, ele entende “0s meios, 0s processos, a
técnica empregada pelo ficcionista no sentido de dar existéncia a personagem”
(lbid., p. 78).

Osman Lins define trés formas de ambientacdo: a franca, a reflexa e a obliqua.
A franca e a reflexa seriam formas de descricdo conduzidas pela perspectiva do
narrador (franca) ou de uma personagem (reflexa). Ja a ambientacdo obliqua exige



atencdo redobrada do leitor e do analista, por ndo se apresentar de modo direto,
sob a forma de uma descricdo do ambiente. Nesse caso, ndo ha uma interrupcao
da acdo narrativa para dar espaco a descricdo:

Conduzidasatravésdeumnarradorocultooudeum personagem-
narrador, tanto a ambientacéo franca como a ambientag¢ao
reflexa sdo reconheciveis pelo seu carater compacto ou continuo,
formando verdadeiros blocos e ocupando, por vezes, Varios
paragrafos. Constituem unidades tematicas perfeitamente
identificaveis: o ocaso, o desfile, a sala, a casa, a estacdo, a tarde,
a cidade. Com a ambientacédo dissimulada (ou obliqua), sucede
o contrario. A ambientacdo reflexa como gque incide sobre a
personagem, ndo implicando numa acdo. A personagem, na
ambientacédo reflexa, tende a assumir uma atitude passiva e a
sua reacdo, quando registrada, € sempre interior. A ambientacao
dissimulada exige a personagem ativa: o que a identifica € um
enlace entre o espaco e a acao (lbid., p. 83).

Um ponto importante em que o autor toca é o fato de que essas definicdes
tém o objetivo de entender passagens das obras literdrias relacionadas ao espaco
e nao de estabelecer classificacdes das obras segundo essa observacao, ja que
essas estratégias se mesclam em muitas narrativas. Outro ponto fundamental
levantado por ele é o fato de que a descricdo ndo da conta de toda a discursividade
relacionada ao espaco numa narrativa.

Uma dificuldade que se apresenta ao professor quando introduz o estudo
da categoria espaco em sala de aula parece ser definir com os alunos como
analisar o espaco literario sem que o percebam como uma réplica do espaco
extratextual, pois este é tangivel. Tal fato pode interferir na analise literaria de duas
formas: fazer com gque o leitor enxergue o espaco narrativo como copia e ndo
uma construcéo literdria - o que pode acontecer guando a historia € situada num
espaco reconhecivel no mundo - ou levar o leitor a ver a obra como contestavel
por Ndo parecer verossimilhante do ponto de vista extratextual.

Acerca do primeiro caso, “poder-se-d0 encontrar narrativas literarias em
qgue havera uma transposicdo aparentemente equivalente do espaco real para
o ficcional, porém ainda assim havera uma perspectiva gue pertence a visdo do
narrador.” (SANTOS, 2018, p. 10-11). Nesse sentido, um exemplo extremo seriam as
obras de cunho (auto)biografico, como Quarto de Despejo - Diario de uma favelada,
de Carolina Maria de Jesus, em que ela narra suas experiéncias como uma mulher
negra e mae solteira numa favela. Observa-se, ja no titulo, duas referéncias ao
espaco narrativo onde serdo construidos os relatos e as reflexdes da autora: uma
delas literal (favelada) e a outra uma metafora feita por ela, qgue compreende que
a favela seria uma espécie de “quarto de despejo” da cidade. Seu texto possibilita



mais de uma abordagem, uma delas advém do fato de se apresentar como um
diadrio, fazendo com gue a énfase recaia no sujeito. Contudo, independentemente
de outras qualidades encontradas em sua escrita literaria, o interesse dos leitores é
bastante motivado pelo espaco de exclusdo, o que € compreensivel. Ainda assim,
nesse caso, é fundamental atentar para o papel subjetivo da escrita literaria, que
seleciona e conjuga elementos para a composicdo de um cenario.

No segundo caso, pode-se destacar a existéncia de histdrias ambientadas
num espaco narrativo que contém diversos elementos ndo compativeis com o
mundo sensivel. Um caso extremo desse viés é a preocupacao em criar todo
um mundo, com sistemas politicos, estruturas sociais, elementos culturais e até
mesmo uma linguagem e uma mitologia proprias, como ocorre na obra de John
Ronald Reuel Tolkien, autor de fantasia mais conhecido por O Hobbit e a trilogia
Senhor dos Anéis. O autor ambientou sua historia num continente chamado Terra-
meédia localizado em Arda (compreendido como um planeta), um espaco narrativo
ricamente detalhado e ficticio, no qual é possivel identificar de forma bem evidente a
mobilizacdo de elementos espaciais para possibilitar e tornar verossimeis a existéncia
de seres e a possibilidade de alguns acontecimentos.

Nesse sentido, € importante atentar para o que diz Abdala Junior (1995,
p. 48-49) acerca do “espaco textual”, afirmando que a nocdo do real deve ser
decorrente da coeréncia interna do texto. O espaco ficcional pode apresentar regras
proprias constituidas na sua tessitura, pois a linguagem literaria amplia os limites
do possivel. Isso pode ser observado de forma mais evidente em narrativas em que
0 espaco narrativo assume certo protagonismo, pois é partir de sua elaboracéao
gue determinados fatos podem ocorrer ou personagens serem concebidos, como
ocorre na ficcdo cientifica e nas histdrias de fantasia. E possivel criar uma ficcéo
cientifica ou uma histdéria de fantasia ambientadas num mundo que se assemelhe
ao real, mas também ¢é possivel criar um outro mundo para ambienta-las. O que
nao se deve perder de vista € que, em ambas as situacdes, o espaco é ficcional.

Por fim, gostariamos de trazer a contribuicdo de Borges Filho (2007) para
as possibilidades de reflexdo sobre a representacdo do espaco nas narrativas. O
autor propde uma topoanalise, termo que toma emprestado do filosofo Gaston
Bachelard, mas emprega de modo especifico para seus propositos, que buscam
sistematizar a pluralidade de abordagens do espaco em narrativas. Alguns pontos
gue o autor apresenta ja foram abordados neste ensaio, mas julgamos interessante
pontuar alguns acréscimos que ele oferece e que podem sugerir bons trabalhos
ao professor do Ensino Basico.

Um dos pontos importantes que o autor aborda sdo as funcdes do espaco
para a narrativa como um todo. Algumas delas ja foram mencionadas anteriormente,
mas ele traz um leque mais completo de funcdes: (1) caracterizar as personagens,
situando-as no contexto socioecondmico e psicoldgico em que vivem; (2) influenciar



as personagens e também sofrer suas acdes; (3) propiciar a acao; (4) situar a
personagem geograficamente; (5) representar os sentimentos vividos pelas
personagens; (6) estabelecer contrastes com as personagens; (7) antecipar a
narrativa (BORGES FILHO, 2007, p. 34-42). E fundamental que o professor esteja
atento a todas essas possibilidades, para verificar o que pode explorar com os
estudantes nesse sentido.

Segundo o autor, a topoanalise inicia-se com a identificacdo do(s) espaco(s)
presente(s) na obra, a “topografia literaria” (lbid., p. 44). Caso haja mais de um, &
interessante averiguar se é possivel agrupa-los, associa-los, tomando como base
O que o proprio texto propde para evitar o artificialismo. Os espacos podem ser
divididos em micro ou macroespacos a partir de algumas correlacdes: o familiar
e o desconhecido; o vasto e o restrito; territérios e fronteiras; interior e exterior;
centro e periferia; entre outras.

Dependendo da obra, é cabivel o topoanalista orientar-se pelo que o autor
chama de “coordenadas espaciais” (Ibid., p. 57), ou seja, uma espacialidade que
se organiza em torno dos eixos horizontal - que inclui, por exemplo, os valores
direito/esquerdo -, ou vertical - plano mais alto, médio ou baixo.

A medida que a obra estiver sendo estudada, deve-se refletir se hd ou n&o
relevancia em se fazerem essas divisdes, pois elas precisam estar condizentes
com o que estd sendo narrado. E necessario que o pesquisador se pergunte,
por exemplo, se a localizacdo de uma moradia no alto de uma montanha ou no
subsolo traz implicacdes para o entendimento da obra. Conforme a cultura, essas
nuances demonstram a forma como um povo vé o mundo. Assim, estar no alto
pode ser compreendido como estar mais proximo do divino e estar abaixo do
solo ter conotacdes negativas. Contudo, como ja foi dito, tudo isso precisa ser
corroborado no texto.

O autor propde, ainda, gque os gradientes sensoriais também sejam utilizados
para a analise do espaco narrativo por ser uma das formas como o humano se
relaciona com o mundo. Dessa forma, atentar para expressdes que facam referéncia a
visdo, a audicdo ao olfato, ao tato e ao paladar € importante para gue o topoanalista
compreenda a forma como foi construido o espaco narrativo e a sua funcdo em
relacdo ao enredo ou personagens.

Os elementos ligados a visdo tendem a ser predominantes nos textos literarios
POr serem Como as pessoas, normalmente, se relacionam com o espaco sensivel.
Por isso € por meio da visao que um narrador apresenta a amplitude dos espacos,
0s objetos que o compdem e suas cores. Ressalta-se o fato de que a significacdo
dada a esses elementos espaciais pode variar conforme a proposta da narrativa, pois
a presenca ou auséncia de luz num determinado espaco pode trazer a sensacdo
de conforto ou desconforto. Um quarto escuro pode ser adequado ao sono, mas
desagradavel guando ha vulnerabilidade. Os elementos sensoriais ligados a audicdo



contribuem sobremaneira para a criacdo de atmosferas agradaveis ou desagradaveis.
E, de forma similar ao que ocorre com a visao, deve ser analisado com cautela,
pois ha quem prefira o siléncio e quem o considere angustiante. Pelo olfato ou
pelo paladar, uma personagem pode ser conduzida por lembrancas boas e ruins
ou ficar alerta para a possibilidade de algum acontecimento. Nao ha, portanto,
uma formula. A interpretacdo dos elementos espaciais depende da forma como
sdo apresentados no contexto narrativo.

Por fim, um aspecto que o autor aborda gque pode ser importante de ser
considerado na leitura de narrativas com os estudantes concerne a afetividade,
que se refere a relacdo passional que pode ser estabelecida entre personagens
e espaco. O autor define os conceitos de topofilia e topofobia para a analise do
gue os personagens podem sentir em relacdo ao espaco que habitam ou pelo
gual estdo de passagem: a topofilia se refere a um sentimento positivo em relacédo
a0 espaco, enquanto a topofobia se refere a uma rejeicdo. Esse € um aspecto da
construcdo ficcional do espaco que, obviamente, pode e deve ser associado a
outros, como o conflito entre os valores individuais do personagem e os valores
coletivos do ambiente social do qual faz parte.

3 CONSIDERACOES FINAIS

Buscamos abordar, neste capitulo, uma gquestdo que julgamos essencial
no ensino de literatura: a construcao de repertorio literario. Para isso, recortamos
especificamente os repertorios relacionados a categoria narrativa de espaco e sua
abordagem no Ensino Fundamental Il.

Analisando a abordagem da BNCC, documento que da as diretrizes
curriculares para o Ensino Basico no Brasil, percebemos que, relativamente ao
repertdorio em questdo, ela é especialmente lacunar nos anos finais do Ensino
Fundamental, uma vez gue ndo permite preparar o aluno adequadamente para
as exigéncias do Ensino Médio. Pode-se dizer que a abordagem é excessivamente
geral, de modo a n&o esclarecer como o aluno pode progredir nessa etapa de
ensino, mas também apresenta lacunas que prejudicam a propria compreensao
desse repertorio, por exemplo, ao Nndo mencionar 0 espaco social, nem a articulacdo
entre os elementos que compdem uma obra de ficcdo.

Dessa forma, buscamos, na teoria literaria, subsidios para ampliar a abordagem
da categoria narrativa de espaco nessa etapa do Ensino Basico. Observamos
gue alguns pontos se apresentam como cruciais para o trabalho do professor:
a distincdo entre o espaco real e o ficcional; as dimensdes fisica, psicoldgica e
social do espaco; a possibilidade de significacdo simbodlica do espaco fisico ou seu
revestimento de um carater arquetipico; a articulacdo entre a categoria narrativa
de espaco e as outras categorias narrativas na construcédo ficcional e as funcodes



gue esse elemento pode assumir; e, por fim, o trabalho discursivo que da existéncia
a0 espaco na narrativa.

Diante disso, percebe-se que a abordagem desse repertdrio requer
planejamento curricular, a fim de que os estudantes possam ir se apropriando
dele de modo gradual ao longo do percurso do Ensino Fundamental II. Nesse
sentido, é importante que se pense na articulacdo entre esse repertorio e os outros
previstos para a etapa. E possivel, por exemplo, explorar espacos arquetipicos
no sexto ano, guando sdo bem-vindas as narrativas miticas, as lendas, os contos
populares, as narrativas infantojuvenis de fantasia; explorar espacos sociais em
cronicas e romances infantojuvenis de matriz mais realista, no sétimo; introduzir
uma abordagem da dimensao psicoldgica do espaco no oitavo, em que o terror
de Edgar Allan Poe e outros autores pode ser melhor compreendido; e reservar ao
nono ano uma consolidacdo e aprofundamento dessas aprendizagens através de
leituras mais complexas, que trazem articulacdes sofisticadas entre as dimensdes
do espaco e entre essas e as outras categorias da narrativa, como os contos de
Jodo Guimaraes Rosa, Machado de Assis e Clarice Lispector.

E claro que esse é apenas um exemplo de como se pode realizar um
planejamento para a apropriacdo de alguns dos repertorios relacionados a categoria
narrativa de espaco nos anos finais do Ensino Fundamental. O importante a ser
considerado aqui € que o professor ndo deve - e, muitas vezes, ndo pode, devido a
exigéncias de documentos curriculares locais - trabalhar sozinho nesse planejamento.
E importante que ele envolva, ao menos, todo o grupo de professores que lecionam
Lingua Portuguesa na escola. Outro ponto que pode influenciar € a necessidade de
se utilizar o livro didatico, por ser, muitas vezes, o Unico recurso do qual a escola
dispde para a leitura de textos literarios. Nesse caso, pode-se buscar averiguar
0 que a colecdo adotada contempla e como distribui esse repertdrio nos quatro
anos e planejar uma complementacao para cada um deles, de modo a integra-la
ao uso do livro.

O gue se apresenta aqui em relacdo ao ensino de literatura prevé um
professor que seja leitor de literatura e que busque estabelecer sua leitura antes
de propor a obra aos estudantes - ndo porgue n&o possa ouvir, discutir e aceitar
como possiveis suas leituras - mas porgue tem a responsabilidade de ampliar essa
leitura, ja que se espera dele um repertdrio mais amplo. Por mais que os tedricos
busguem sistematizar os conceitos e abordagens possiveis as obras literarias, fica
claro que se trata de possibilidades e que o leitor precisa tomar decisdes, as quais
dependerdo de sua trajetoria.

Enfim, esperamos que as reflexdes feitas aqui auxiliem o professor na tarefa de
possibilitar aos estudantes uma apropriacdo mais ampla dos repertorios relacionados
a0 espaco narrativo, devido a sua relevancia no que concerne a compreensao de
muitos géneros literarios e de autores importantes da literatura brasileira e universal.

&)



QUER SABER MAIS?

Leia os capitulos Espaco romanesco e Espaco romanesco e ambientacéo,
de Osman Lins.

Por que ler?

Osman Lins € um dos primeiros estudiosos brasileiros a se dedicar a uma
teorizacdo especifica do espaco narrativo. Nesses capitulos, o autor desenvolve o
gue entende acerca desse campo conceitual na literatura, por meio de exemplos
que elucidam diversas dimensbdes fundamentais da construcao espacial.

Onde encontrar?

S&o capitulos do livro Lima Barreto e o Espaco Romanesco, publicado
pela editora Atica. Embora esgotado, eventualmente pode ser encontrado em
sebos virtuais. Os capitulos mencionados foram encontrados em arquivos de PDF
disponiveis na internet.

Leia o livro Teorias do Espaco Literario, de Luis Alberto Brandao.

Por que ler?

Nesse livro, o autor faz um mapeamento meticuloso dos diversos conceitos
de espaco envolvidos no campo da literatura, além de realizar analises dessa
categoria em algumas obras fundamentais da literatura brasileira e universal.

Onde encontrar?

Livro publicado pela editora Perspectiva na colecao Estudos.

Leia o artigo Espaco e literatura: introducéo a topoanalise, de Oziris Borges
Filho.

Por que ler?

Nesse artigo, o autor apresenta, de forma clara e concisa, sete funcdes que
0 espaco narrativo pode exercer: caracterizar as personagens, situando-as no
contexto socioecondmico e psicoldgico em gue vivem; influenciar as personagens e
também sofrer suas acdes; propiciar a acao; situar a personagem geograficamente;
representar os sentimentos vividos pelas personagens; estabelecer contraste com
as personagens e antecipar a narrativa.

Onde vocé encontra:

O artigo esta disponivel em:

https://abralic.org.br/eventos/cong2008/AnaisOnline/simposios/pdf/067/
OZIRIS_FILHO.pdf,

Veja o video Comece a construir o seu mundo por aqui (Worldbuilding -
Criacdo de mundos), do Prof. Dr. Alexander Meireles da Silva.



Por que ver?

Esse video traz a visao do Prof. Dr. Alexander de como devem ser definidos os
termos lugar e ambiente, possibilitando ao estudioso enriquecer seu conhecimento
acerca do assunto e perceber a existéncia de diversas abordagens tedricas desses
termos.

Onde vocé encontra:

O video estd disponivel em: https://youtu.be/glHkwxjAzjs (canal
Fantasticursos).

Leia os capitulos 3 e 4 da dissertacdao O espaco narrativo em O Hobbit,
de J R. R. Tolkien: uma proposta de abordagem para o sétimo ano do Ensino
Fundamental I, da Profa. Ma. Delane Teodora de Oliveira Leonardo.

Por que ler?

Esses capitulos sdo interessantes para o professor de literatura do Ensino
Basico que pretendem explorar o espaco narrativo, uma vez que o capitulo 3
aborda algumas teorias ligadas a topoanalise e o capitulo 4 as emprega na analise
da obra O Hobbit, de J. R. R. Tolkien.

Onde vocé encontra:

No repositorio Institucional da UFRJF:

https://repositorio.ufif.br/jspui/handle/ufjf/13946.
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1 INTRODUCAO

O estudo de poesia tem se tornado uma pratica
cada vez mais rara na escola. Contudo, retrocedendo-se
um pouco mais, é possivel afirmar-se, ainda, que a simples
“leitura” de poemas quase inexiste em sala de aula, o
gue ndo é nenhuma surpresa, haja vista que situacao
semelhante também ocorre nas universidades. Nesse
sentido, é so se averiguar o numero de dissertacbes e
de teses escritas sobre narrativas e relaciona-lo com
os trabalhos dedicados a poesia. Na sala de aula, nos
Cursos de Letras, em gue se pretende formar os futuros
professores das disciplinas de Lingua Portuguesa e
de Literatura, ndo é comum também encontrarmos
muitos leitores de poesia. Pelo menos, € o que temos
percebido em nosso contexto local.

Que a poesia se desligou da vida imediata das
pessoas, a0 menos em sua forma livresca, ndo € um
fendbmeno recente. Walter Benjamin (1989) ja dizia que
As Flores do Mal, de Charles Baudelaire, fora o ultimo
best-seller de poesia, e dai ja se vao mais de 100 anos.
Esse afastamento entre publico e poesia dever-se-ia,
segundo o pensador aleméao, a mudanca na estrutura
da experiéncia desse leitor. Porém, de |1a para ca, a
situacado so se tornou ainda mais real.

Sabemos que poesia ndo vende. Conforme a
Ultima edicao do Retratos da Leitura no Brasil (2019),
agueles que costumam ler algum tipo de poesia sdo
16%, ja registrando um aumento em relacdo aos 12% de
2015. Contos, romances e gibis, entre outros géneros
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ndo propriamente literarios, como os religiosos, vém antes, sendo que 48% dos
entrevistados afirmam sequer ler costumeiramente. Obras poéticas sdo editadas
em muito menor volume que as narrativas, ganhando atencao apenas aquelas
de poetas j& consagrados ou ligados a alguma instituicdo legitimadora,*® como
um jornal ou uma universidade,*® por exemplo. Aos iniciantes, via de regra, resta
a publicacdo de pequenas tiragens, em mindsculas editoras, ndo raro subsidiadas
pelo proprio bolso do poeta, que, como ndo poderia deixar de ser, exerce outra
profissdo “de verdade” para se sustentar. Infelizmente, excecdes a esse cenario
sd0 incomuns, mas podemos citar como exemplo disso o surpreendente sucesso
comercial recente da antologia poética de Paulo Leminski.

Por outro lado, formas poéticas analogas, mas veiculadas em outros suportes,
como a musica popular, o hip-hop, o poema visual e, agora, a “poesia virtual” ou
“ciberpoema”*®sdo parte presente da vida de muitas pessoas. A relacdo entre essas
diversas formas poéticas, do erudito ao popular, ndo é novidade e ja se encontra
promovida nos documentos oficiais acerca do ensino de Literatura, assim como &
frequentemente abordada no Exame Nacional do Ensino Médio (o Enem), pelo que
se deduz que deveria ser do conhecimento do aluno que encerrou sua formacao
escolar. O que se vé, porém, € um fracasso da escola em transformar esse aluno
- que ja consome formas poéticas “populares” - em um leitor de poesia. Além
disso, vale notar que, mutatis mutandis, € o mesmo gue ocorre com as narrativas.

No fundo dessa situacdo, ha algumas causas, que sao, igualmente, conhecidas,
como a distancia entre a universidade e a escola e, por consequéncia, os problemas
na formacado do professor; a precariedade das bibliotecas escolares, apesar dos
esforcos em contrario do Plano Nacional da Biblioteca na Escola (PNBE);" a falta
de estimulo a leitura em casa e, ainda, alguns acrescentariam, a ascensdo da
informatica, com a substituicdo do livro pelo computador.

48 Segundo Mello (2012), hd um constante processo de canonizacdo das obras e de autores, o qual é
legitimado, principalmente, pela critica universitaria, a qual consagra determinadas obras em detri-
mento de outras.

49 Sobre isso, ja publicamos o artigo Qual o lugar do ‘cGnone literdrio’ nas pesquisas de Pés-Gradua-
¢do? — um estudo de caso sobre a pesquisa académica na UFSM, publicado pela revista Expressdo,
v. 1, p. 139-150, em 2017, na versdo impressa.

50 A “ciberpoesia” ¢ um novo formato de criagdo poética que se utiliza dos recursos do ciberespaco.
Esses recursos, ligados as novas tecnologias, possibilitaram um maior alcance da leitura, devido ao
carater mais dinamico e abrangente da producdo poética, o que gerou uma extrapolacdo das limita-
¢cOes existentes na poesia visual impressa.

51 O PNBE teve uma vida relativamente curta: de 1998 a 2014. Nesse periodo, ele possibilitou a dis-
tribuicdo de livros e contribuiu com o fomento a leitura, ja que cumpriu com seu papel de atualizar
acervos para as bibliotecas das escolas publicas. No entanto, a partir de 2017, ele foi incorporado
pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), que passou a abarcar a aquisicdo e a distribuicdo
das obras literarias que anteriormente eram realizadas pelo PNBE.
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Apesar disso tudo, acreditamos gque o maior problema reside justamente
na incompreensao das possibilidades de trabalhar o texto poético por parte do
professor, o que esta, sim, ligado a lacunas em sua formacao - a qual se acusa
frequentemente de ser muito tedrica -, mas também a uma falta de orientacao
clara, por parte dos documentos oficiais, de como a Literatura deve ser trabalhada
em sala de aula. Orientacdo gue deveria, pelo menos, ter alguma fundamentacéo
tedrica mais consistente. Assim se vé o paradoxo: por um lado, diz-se que a formacao
do professor é muito tedrica; por outro, percebe-se que a proposta de ensino de
Literatura na escola esta teoricamente defasada, ou, em alguns casos, que essa
base tedrica € inexistente.

Tendo esse panorama em vista, este ensaio pretende abordar alguns
problemas tedricos envolvidos com o estudo da poesia na escola, bem como
oferecer algumas possiveis alternativas praticas para equaciona-los. Iniciemos
tratando do ensino de Literatura em geral, e da poesia em particular, conforme
estabelecido nos documentos oficiais. Ainda que o tema seja mais oportuno ao
Ensino Médio, o que tomara mais a nossa atencao, faremos algumas consideracdes
e sugestdes também para o Ensino Fundamental, quando pertinente.

2 A LITERATURA E A POESIA NOS DOCUMENTOS OFICIAIS

Razzini (2000), ao analisar, em sua tese de doutorado, o percurso da
Antologia Nacional, de Carlos de Laet e Fausto Barreto, mapeou a inclusdo e o
papel da disciplina de Literatura na vida escolar brasileira. Como explana a autora,
se, até meados do século XIX, o modelo classico permanecia, heranca da Ratio
Studiorum jesuitica, com as disciplinas de Retorica e Poética e com o estudo do
latim, a partir de 1855, havera a inclusdo dos estudos de portugués nessas mesmas
disciplinas e, em consequéncia disso, de textos literarios em lingua portuguesa.
Esses eram apresentados em antologias, inicialmente compostas por autores
portugueses, a fim de serem utilizados nas aulas de Retodrica e Poética e, por isso,
eram divididos em géneros, partindo de textos mais modernos, por serem mais
faceis, até os “classicos”, os textos dos séculos XVI e XVII. Gradativamente, contudo,
a perspectiva retdrica vai sendo abandonada em detrimento da histdrica e, com a
Proclamacao da Republica, surge um interesse nacionalista muito acentuado, que
redunda na promocao do estudo da histdria da literatura nacional, disciplina que
vem a substituir a de Retdrica e Poética a partir da reforma de Benjamin Constant
(MENDES, 2013, p. 49).

Assim, a apresentacdo cronoldgica, ainda que em ordem inversa, como
anteriormente, legitimou-se; a partir dai, como aponta Razzini, na Antologia Nacional,
manual surgido para substituir os que haviam se tornado entdo ultrapassados,
as informacdes retdrico-poéticas vao dando lugar aos dados biobibliograficos,



sendo que os excertos selecionados indicam uma preferéncia por uma tematica
mais nacionalista. Contudo, o objetivo dessa obra, mais do que apresentar uma
cronologia da literatura nacional, era prover os alunos de exemplos de bom uso
da norma culta. Com idas e vindas, € so em 1943, com a Reforma Capanema,
gue a Historia da Literatura Brasileira se torna a principal atividade das aulas
de portugués nas trés ultimas séries do ensino secundario, sendo cobrada nos
concursos vestibulares para ingresso em todos os cursos superiores. Nao por
acaso, tal promocao ocorria em um momento de elevado sentimento nacionalista
(Estado Novo). Como resumem Santos e Jorge (2014, p. 180), “a importancia de
ensinar a literatura decorreu de duas funcionalidades a ela atribuidas: a aquisicao
e a consolidacao do conhecimento da lingua; e a sua participacdo na construcao
de um imaginario nacional”.

A partir de fins dos anos 1960, surgem os livros didaticos, que viriam a tornar
obsoletas as antologias, como a Nacional, que deixara de ser publicada pouco
depois disso. Como mostra Cereja (2004), a consolidacdo dos manuais didaticos
relaciona-se com a reforma do ensino, particularmente com a promulgacao da Lei
de Diretrizes e Bases do Ensino de 12. e 22. graus, de 1971. Com a reforma, teria havido
uma expansao No ensino, 0 que acarretaria a necessidade de mais professores, que,
POr suUa vez, passaram a ser mais atarefados, em virtude do ingresso de um ndmero
crescente de alunos. Por um lado, a necessidade de acolher mais pessoas nas escolas
levaria a contratacdo de mais professores, muitos deles ndo muito qualificados, e,
por outro, como consequéncia, ao imperativo de fornecer um material mais “pronto”,
isto &, de facil e rapida aplicacdo. Para a literatura, essa conjuntura foi catastrofica,
pois a esquematizacdo do conteldo tolheu a autonomia do professor, sendo que o
livro de portugués - como ainda hoje ocorre - geralmente englobava o contetdo
de Lingua Portuguesa propriamente dita e de Literatura, ficando esta relegada a
cada vez menos aulas por semana. A disciplina de Literatura, por sua vez, deveria
dar conta da histdria da cultura nacional, continuando a heranca historicista que
vinha desde fins do século XIX. Ainda que os textos literarios aparecessem no
19. grau, a disciplina de Literatura era restrita ao 29. grau, reduzida a um numero
exiguo de aulas (cf. SUASSUNA & NOBREGA, 2013, p. 21.

Em 1997, surgem os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) destinados
ao ensino fundamental, e, em 1999, os Parametros Curriculares Nacionais: Ensino
Meédio (PCNEM), trazendo a chamada area de “Linguagens, Codigos e suas
Tecnologias”, que englobaria, entre outras matérias, os conteldos pertinentes a
area de Lingua Portuguesa e Literatura. Os documentos traziam diversos avancos,
gue davam conta do novo contexto dos estudos da linguagem, introduzindo, por
isso, pontos ainda hoje polémicos, como a discussdo do canone e da norma culta.
A vagueza do documento a respeito de aspectos mais praticos da proposta, como
0 aparentemente “rebaixamento” dos géneros literarios, a serem considerados



géneros como guaisquer outros, suscitaram, além de polémicas, a publicacdo
dos Parametros Curriculares Nacionais + Ensino Médio (PCN+), cujo subtitulo era
“Orientacdes educacionais complementares aos Parametros Curriculares Nacionais”.
Contudo, como nota Cereja:

O documento admite trabalhar com a historia da literatura
[considerada de interesse secundario no documento
anterior], porém sem qgue haja a obrigatoriedade de abordar
minuciosamente todas as escolas literarias e seus respectivos
autores. Admite também trabalhar com as “obras classicas” da
nossa literatura, a despeito das criticas feitas pelos PCNEM a
respeito do canone literario (CEREJA, 2004, p. 188).

Essa relacdo meio paradoxal entre o modelo anterior de estudo historiografico
da literatura e a proposta inicial dos PCNs, que caracteriza o aparente “passo atras”
dos PCN+ em relacdo aos PCNs, mostra a forca do modelo tradicional de ensino
de literatura e o despreparo geral dos professores em pensar fora dele.

No entanto, a questao tomaria outra direcdo com as Orientacdes Curriculares
Nacionais/Literatura, lancadas em 2004 e assinadas por Enid Yatsuda Frederico e
Haquira Osakabe. O documento inicia com um interessante histdrico que pretende
situar a crise do Ensino Médio e, em meio a ela, a problematica da literatura.
Segundo o texto, ao passo que a expansao do ensino, especialmente a partir dos
anos 1960, teria abarcado toda uma camada da populacao antes alijada da escola,
a incorporacdo dessa populacdo mais carente implicaria, no caso da literatura,
um problema, na medida em que esses alunos ndo teriam, comumente, contato
com livros ou mesmo a possibilidade de adquiri-los. Nesse sentido, o estudo da
literatura com o objetivo de formar leitores seria extremamente complicado, do
que resultariam praticas de ensino que se distanciariam do texto propriamente
dito, especialmente os do canone. Como afirma o documento:

[..] a tentativa de atenuar o impacto da distancia entre as
manifestacdes literarias consagradas e as condi¢cdes de recepcdo
do aluno (envolvendo o repertorio e a experiéncia Linguistica)
resulta sempre numa reducdo do processo de assimilacdo da
experiéncia literaria em resultados tais como:

a) substituicdo da literatura dificil por uma literatura considerada
mais digerivel;

b) simplificacdo da aprendizagem literdria a um conjunto de
informacdes externas as obras e aos textos;

c) substituicdo dos textos originais por simulacros, tais como
parafrases ou resumos (2004, p. 63-4).



E diante desse contexto que as Orientacdes justificam o tratamento dado
a literatura pelos PCNEM: no fim das contas, € melhor colocar o aluno diante de
algum texto que Ihe seja mais palatavel, qualquer que seja ele, do que diante de
simulacros e dados memorizaveis. No entanto, as Orientacdes criticam nos PCNEM
0 pressuposto de que um texto literdrio ndo possa ser diferenciado de um n&o-
literario, do mesmo modo gue criticam que a opinido do aluno em relacdo ao texto
possa ser de fato um critério absoluto. Segundo as Orientacdes, essa postura
dos PCNEM, corroborada pelos PCN+, colocaria a Literatura em uma posicado
secundaria e mesmo dispensavel (2004, p. 72), deixando o ensino de literatura
fora de sintonia com as expectativas sociais, escolares e universitarias, de que o
Enem seria um exemplo manifesto (lbid., p. 74). A partir dai, os autores partem
para “algumas ideias”, que serdo analisadas com mais detalhe no documento
seguinte: as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio - linguagens, codigos e
suas tecnologias (OCEM), em que Enid Y. Frederico aparece como consultora, ao
lado de Neide Luzia de Rezende e Maria Zélia Versiani Machado, enquanto Haquira
Osakabe aparece como “leitor critico”, ao lado de Ligia Chiappini Moraes Leite.

Surgido em 2006, o documento, uma vez que prossegue com dois dos autores
das Orientacdes Curriculares anteriores, aprofunda as colocacdes feitas neste Ultimo.
As OCEM colocam entdo a disciplina de Literatura como um capitulo a parte da
de Lingua Portuguesa, resgatando um pouco do papel da disciplina, praticamente
apagado nos documentos anteriores. Ja de inicio, defende-se a particularidade do
discurso literario, por ser o menos pragmatico dos modos discursivos, o que lhe
permite o “exercicio da liberdade” de criar e provocar o estranhamento do leitor
(BRASIL, 2006, p. 49). Nesse sentido, a literatura seria uma area que oportunizaria
ao aluno um espaco de liberdade e uma alternativa rara, no contexto do Ensino
Médio, de desenvolver-se fora das preméncias do mercado de trabalho e das
ingeréncias sobre a “utilidade pratica” do que se aprende, abrindo-lhe o caminho
para um ensino prazeroso e para a fruicao estética (Ibid., p. 50-53). O objetivo
do ensino de literatura diria respeito entdo ao que trazem as LDBEN, em seu art.
35, inciso llI: “lll) aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacéo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico” (LDBEN, 1996).

A partir disso, as OCEM introduzem a nocéo de “letramento literario” como
meio para se obter tal fim, definindo-o como a tarefa de “dotar o educando da
capacidade de se apropriar da literatura, tendo dela a experiéncia literaria” (BRASIL,
2006, p. 55). Para isso, o contato efetivo com o texto seria determinante. Mas quais
textos devem ser lidos?

Como os documentos anteriores, as OCEM determinam gue ndo se deve
entdo “sobrecarregar o aluno com informacédes sobre épocas, estilos, caracteristicas
de escolas literarias, etc., como até hoje tem ocorrido...” (2006, p. 54). No entanto,
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as OCEM reconhecem, conforme apontamos anteriormente, que os PCNEM e os
PCN+ eram contraditorios nesse aspecto (Ibid., p. 58). De qualguer modo, segundo
o mesmo documento, o professor deve trabalhar com textos de “valor estético”.
Com isso, as OCEM, na esteira das Orientacdes, fogem do tom “anticandnico” dos
textos anteriores. Em vez disso, o documento defende que o professor deveria optar
por uma atitude intermediaria, ou seja, a de optar por textos de “valor estético”,
mMais gue de “valor cultural”. O professor deveria entdo fazer o seguinte escrutinio:

Qualguer texto escrito, seja ele popular ou erudito, seja expressao
de grupos majoritarios ou de minorias, contenha denudncias ou
reafirme o status quo, deve passar pelo mesmo crivo gue se
utiliza para os escritos candnicos: Ha ou nao intencionalidade
artistica? A realizacdo correspondeu a intencdo? Quais os
recursos utilizados para tal? Qual seu significado historico-
social? Proporciona ele o estranhamento, o prazer estético?
(BRASIL, 2006, p. 57).

No entanto, o documento reconhece, inclusive, que, em muitos casos, essa
identificacdo € bem dificil (BRASIL, 2006, p. 57). Mérito, porém, das OCEM ¢, pela
primeira vez, destacar o ensino de poesia na escola. Inicialmente, reconhece sua
precariedade e a falha na formacéao do leitor:

Cabe aqui um paréntese relativamente a leitura da poesia.
Sabe-se que ela tem sido sistematicamente relegada a um
plano secundario. Muito ja se falou sobre a dificuldade de
lidar com o abstrato, com o inacabado, com a ambiguidade,
caracteristicas intrinsecas do discurso poético, que tem tornado
a leitura de poemas rarefeita nas mediacdes escolares com sua
tradicional perspectiva centrada na resposta univoca exemplar
e na inequivoca intencdo autoral. Se isso é verdade, também é
verdade gue sua simples presenca nos manuais e nas atividades
didaticas ndo garante o habito de leitura desse género. Mesmo
aguelas geracdes que foram obrigadas a saber “de cor” os
poemas dos manuais ndo foram além disso, isto &, terminados
os estudos, limitaram-se aos poemas escolares, carregando-os
na memoria como uma espécie de antologia cristalizada pelo
resto da vida. Parece que, infelizmente, a leitura de poemas fora
da vida escolar é coisa para poucos (BRASIL, 2006, p. 74).

As OCEM néao se limitam apenas a identificar o problema, mas introduzem
uma analise de suas causas:

Onde estaria, entdo, o erro na formacéao escolar dos leitores para
a poesia? Pensamos gue a ndo exploracdo das potencialidades
da linguagem poética, que fazem do leitor um co-autor no



desvendamento dos sentidos, presentes no equilibrio entre
ideias, imagens e musicalidade, € que impede a percepcdo da
experiéncia poética na leitura produtiva. A exploracdo dos efeitos
de sentido produzidos pelos recursos fonoldgicos, sintaticos,
semanticos, na leitura e na releitura de poemas podera abrir aos
leitores caminhos para novas investidas poéticas, para muito
além desse universo limitado - temporal e espacialmente - de
formacé&o. O ensino médio constituiria, entdo, uma etapa da
escolaridade em que se olharia para a arquitetura do poema nas
suas diferentes dimensdes. As antologias pessoais dos leitores
ganhariam, assim, uma dindmica que de fato pudesse assegurar
a praticada leitura de poemas quando ja Nndo mais circunscrita
a atividades pontuais na comunidade escolar (BRASIL, 2006, p.
74-75).

Assim, para os autores do documento, o problema na formacao do leitor de
poesia residiria, basicamente, em uma abordagem falha do texto poético. E bem
verdade que a tradicdo historiografica do ensino de literatura ndo cria condicdes
reais para a formacao de leitores e que estudar periodos literarios e decorar alguns
autores e suas respectivas obras pouco se relaciona com a vida da grande maioria
dos alunos. Nesse sentido, a leitura de textos e sua exploracdo de sentidos ¢, de
fato, mais importante. Ndo concordamos, porém, gue seja a Unica causa, como ja
mencionamos na introducdo e desenvolveremos mais adiante. Continuemos, por
ora, nas OCEM. O documento faz, a seguir, algumas sugestdes:

E importante, para isso, ampliar na escola o circuito de poemas
e poetas, quem sabe buscando novas formas de circulacdo
social de poemas, como jornais, revistas (impressos e digitais), e
mesmo em outros meios audiovisuais, que, em dobradinha com
livros de poemas, permitiriam ver e entender a poesia como uma
pratica social integrada a vida cotidiana (BRASIL, 2006, p. 75).

De fato, concordamos com os autores. E preciso aumentar o repertério de
poemas conhecidos pelos alunos e integra-los a outros meios de circulacdo mais
afeitos a vida dos estudantes, como trampolim para a leitura de livros de poesia,
talvez seja uma forma mais eficaz de promover o letramento poético. Veremos,
mais adiante, algumas sugestdes praticas de atividades, possibilidades que as
OCEM nao fornecem.

Mais recentemente, com a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), tem-se
a Literatura inserida na Area de Linguagens, ao lado de Arte, de Educacao Fisica,
de Lingua Inglesa e de Lingua Portuguesa, o que nos leva a ndo divisao curricular
tradicional que separa Literatura - para um lado - e Lingua Portuguesa - para



o outro. Na BNCC, a Literatura estd inserida na Area como um todo, de forma
interdisciplinar, a partir da apresentacdo de competéncias e de habilidades.

Especificamente quanto a poesia no Ensino Médio, s&o poucos 0s momentos
em que sao abordadas questdes que se relacionam, direta ou indiretamente, a ela.
Encontramos, porém, em uma habilidade especifica do campo artistico-literario,
a habilidade EM13LP49, o seguinte:

Perceber as peculiaridades estruturais e estilisticas de diferentes
géneros literarios (a apreensdo pessoal do cotidiano nas
cronicas, a manifestacédo livre e subjetiva do eu lirico diante do
mundo dos poemas, a multipla perspectiva da vida humana
e social dos romances, a dimensado politica e social de textos
da literatura marginal e da periferia etc.) para experimentar os
diferentes dngulos de apreensdo do individuo e do mundo pela
literatura. (BRASIL, 2018, p. 525).

A partir dessa habilidade, percebemos que a referéncia a leitura de poemas
coloca-se como um contato do aluno com a “manifestacdo livre e subjetiva do eu
lirico diante do mundo dos poemas”, o que também ndo nos diz muito - muito
menos apresenta um caminho de abordagem a ser seguido nas salas de aula. E
por isso que vale seguirmos indagando quais seriam as ressonancias de todas
essas abordagens, para pensarmos, principalmente, se as possibilidades didaticas
poderdo se transformar na formacdo - ou ndo - de leitores literarios de poemas.

Porém, muito embora a presenca da poesia na escola seja tdo escassa e
problematica, como afirmam as OCEM, o Enem apresenta a situacdo contraria. Em
sua Matriz, prevé-se, dentro da Competéncia 5, pertinente ao estudo de literatura,
especificamente na Habilidade 16, que é preciso que o aluno saiba “relacionar
informacdes sobre concepcdes artisticas e procedimentos de construcdo do texto
literario”. Mais adiante, na secdo dos “Objetos de conhecimento associados as
Matrizes de Referéncia Linguagem, Cdodigos e suas Tecnologias”, no tocante ao
trabalho com o texto literario, preveem-se “associacdes entre concepcdes artisticas
e procedimentos de construcado do texto literdrio em seus géneros (épico/narrativo,
lirico e dramatico) e formas diversas” e, um pouco mais adiante, “representacao
literaria: natureza, funcéo, organizacdo e estrutura do texto literario”.

Segundo estipula a Matriz do Enem, portanto, espera-se que o aluno que
sai do Ensino Médio seja capaz de entender, por exemplo, como um poema &
estruturado e o que o torna diferente de textos pertencentes a outros géneros.
E, curiosamente, o género lirico € o mais abordado nas questdes de literatura,
aparecendo, segundo Luft (2016, p. 98), que analisou dados da prova de 1998 a
2014, em 41% das questdes. Se acrescentarmos a isso as questdes que abordam
cancdes populares, gue chegam a 1% delas, chegaremos a inevitadvel concluséo
de gue mais da metade das questdes de Literatura que apareceram no Enem,



entre 1998 e 2014, mais precisamente 52% delas, eram sobre poesia. Contudo,
segundo a mesma autora, 80% das questdes de Literatura do mesmo periodo
prescindem de qualguer conhecimento peculiar ao estudo da disciplina (ibid.,
p. 99). Assim, o conhecimento peculiar ao texto literario que a Matriz da prova
prescreve como necessaria, na verdade, ndo o &, pois a maioria das questdes do
exame sdo interpretativas, em gue o aluno negocia as alternativas mais viaveis de
acordo com o que se pede no enunciado da guestéo.

Northrop Frye (2014) ja afirmava, na “Introducéo Polémica” de sua Anatomia
da Critica, que nao é possivel ensinar-se literatura. A Unica coisa que é possivel
ensinar é critica literaria. Essa critica, porém, é preciso acrescentar, deve ser ensinada
de modo a que torne a leitura dos alunos mais profunda e eficaz. De outro modo,
nao faz sentido nenhum ensina-la. No entanto, quando se constata gue um ndmero
expressivo de alunos tem dificuldade ja na decodificacdo do texto propriamente
dita, que sentido ha em se falar em critica literaria, a n&do ser em seu sentido mais
amplo e menos tedrico possivel?

De fato, € preciso que, inicialmente, insista-se na leitura do texto, explorando-
se sim suas possibilidades interpretativas. Com o conhecimento, por parte do
aluno, de mais textos, pode-se tentar um inicio de pensamento mais abstrato, no
sentido de buscar identificar alguns tracos recorrentes, a fim de se fazerem algumas
consideracbes sobre o género lirico, por exemplo, que € o que ora Nos ocupa, até
mesmo em sua dindmica historica. Para tal, a leitura inicialmente descompromissada
de poemas, com vistas a formacao de um repertdrio minimo, bem como, em
seguida, uma apropriacdo criativa dos textos por parte dos alunos, como forma
de reescritura e inicio de um pensamento minimamente critico, podem ser vias
de acesso ao trabalho com poesia na escola. Para tal, o uso de novas formas de
comunicacdo, especialmente via Internet, e o uso de recursos computacionais
podem ser atrativos para os alunos. Vejamos algumas dessas possibilidades na
forma de projetos, a partir da constatacdo de algumas dificuldades para o trabalho
com poesia na escola.

3 A POESIA NA SALA DE AULA: ENFRENTANDO ALGUNS PROBLEMAS

Conforme ja afirmamos, trabalhar com poesia em sala de aula nao €, como
pode atestar a maioria dos professores, uma tarefa facil. As dificuldades vao desde
limitacdes na formacao do proprio professor, até limitacdes materiais e de interesse
dos proprios alunos. Partindo das problematizacdes ja contidas nas OCEM, em
especial, nossa proposta se concentra aqui em sugerir alternativas de aproximacao
aos alunos, instigando sua interacdo com a poesia por meio, sobretudo, da utilizacdo
de recursos computacionais e virtuais. Vale dizer que ndo € nossa intencdo esgotar
todas as possibilidades, o que, evidentemente, ndo seria possivel. Assim, para tentar



enriquecer o trabalho com poesia em sala de aula a partir desse viés proposto,
ofereceremos algumas sugestdes didaticas a seguir:

3.1 AUMENTANDO O REPERTORIO

Como mencionamos, a falta de repertdrio por parte dos alunos € um impeditivo
para o estudo inicial de poesia em qualguer nivel. Uma maneira de aumenta-lo de
forma lddica € a partir do Projeto “Um poema por dia”, por exemplo, que pode
ser implementado segundo diversas variaveis, conforme o nivel de ensino e a
disponibilidade do professor. Vale anteciparmos que, a respeito de ampliacdo de
repertorio, € sempre importante aproximarmos a leitura aos meios tecnoldgicos de
interacdo da atualidade, ja que a leitura alcancou um espaco importante mediante
outras plataformas que ndo o livro. Segundo a ultima edicdo dos Retratos da
Leitura do Brasil (2019), o WhatsApp, por exemplo, concentra respectivamente
28% e 26% da leitura de contos e de poemas entre os alfabetizados, o que faz
dele um espaco consagrado para estimulo a leitura no dia a dia.

Inicialmente, € bom que se diga, o projeto é adequado também ao ensino
superior. Um dos problemas da pouca presenca de poesia na escola é justamente
o fato de que o professor ndo € um leitor de poesia ou a conhece pouco. Como
mostra Razzini (2000, p. 16), a reincidéncia de certos poemas e passagens classicas
nas diversas antologias e livros didaticos de literatura mostra que pouco se vai alem
do ébvio. E dificil que o professor forme um leitor de poesia quando ele mesmo
Nao o &, Nao sendo assim capaz de encontrar textos que estejam de acordo com
seus objetivos de trabalho ou que sejam oportunos. Assim, em uma turma do Curso
de Letras, por exemplo, o projeto pode ser implementado por meio do envio, por
parte do professor, de um poema por dia para o e-mail dos alunos, sob o formato
de uma Newsletter. Entre uma aula e outra, o professor pode falar sobre os poemas
gue enviou para os alunos ou pedir para gue alguns alunos comentem sobre quais
gostaram mais ou sobre quais ndo conheciam. Tal discussao abre espaco para
se falar sobre os respectivos poetas e suas obras, que podem ser selecionados
de acordo com o objetivo da disciplina e seu programa. Se for uma disciplina
introdutodria, € bom gue os poemas sejam variados e de autores bem diversos,
Nnao apenas originalmente escritos em portugués, mas tambéem traduzidos. No
periodo de um semestre académico, é possivel que os alunos leiam mais de 100
poemas, 0 gque é um numero consideravel.

E claro que o projeto é bem oneroso para o docente da disciplina, em
guestdo de tempo, principalmente. Uma alternativa entdo é transformar o projeto
em uma atividade avaliativa, dividindo o calendario semestral conforme o nimero
de alunos e atribuindo uma nota pela selecdo dos textos. Para deixar a atividade
menos automatica e para evitar a selecdo de textos quaisquer, por parte dos
alunos, o professor pode indicar uma tematica especifica e/ou algum poeta em



particular, ou subgénero, especialmente se for de acordo com datas especificas,
como a Pascoa. No Dia de Finados, por exemplo, pode-se abordar a morte ou a
perda de algum ente querido. A leitura de elegias, no caso, pode ser oportuna e
mais interessante. E assim por diante. Como o aluno devera selecionar um poema
para enviar ao professor e aos colegas, € provavel que acabe lendo mais de um,
o que implicard mais aumento em seu repertorio.

No Ensino Médio, o projeto pode ser adaptado para uma frequéncia menor
de datas. Em vez de um e-mail da turma, ou da Plataforma Moodle, que s&o mais
utilizados nas universidades, o professor pode postar ou pedir que alunos postem
em um grupo especificamente criado para isso no Facebook ou no WhatsApp.
Se ndo quiser parar por ai, as turmas podem criar perfis no Instagram, hoje
diariamente utilizado pelos jovens, para compartilhar os textos por meio dessa
ferramenta, possibilitando um amplo acesso a todos que vierem a seguir o perfil.
Essas estratégias iriam ao encontro do apresentado pelos nimeros do levantamento
Retratos da Leitura no Brasil (2019), ja que as redes sociais, como Instagram e
Facebook, sdo as preferidas dos leitores de poesia: 27% dos leitores leram versos
por meio delas. Assim, a partir das postagens, o professor pode levar os poemas
- ou alguns deles - para a sala de aula e explora-los melhor.

Para o Ensino Fundamental, pode-se criar uma “Hora da Poesia” e ler um
poema no inicio de cada aula, ou uma vez por semana, como se achar melhor.
A partir disso, pode-se conversar com 0s alunos sobre o poema, sem fazer com
que respondam perguntas por escrito ou algo do género. Com o tempo, e se a
selecdo dos poemas for feliz, € possivel gue os alunos passem a aguardar com
certa curiosidade a proxima leitura.

Por fim, vale notar que, se o objetivo da atividade é aumentar o repertdrio
de poemas dos alunos, € importante que a selecdo seja bem variada, tanto na
tematica, quanto na autoria, no tempo e na procedéncia dos textos. E bom que se
leiam poemas de poetas locais, nacionais, mas também de estrangeiros, homens
e mulheres, eruditos e populares, brancos e negros, enfim, a gama mais ampla
possivel, para que o aluno entenda que a literatura € muito mais que os autores
selecionados pelos livros da escola ou pelos programas das disciplinas.

3.2 TRABALHANDO A FORMA E O CONTEUDO DOS POEMAS

Encontramos geralmente nos livros didaticos uma concepcao limitada do
género lirico. Por um viés romantico, entende-se, anacronicamente, poesia como
sinbnimo de lirica, geralmente como um poema breve, em versos, com rimas,
subjetivo, tratando de sentimentos, especialmente do amor. Um ndmero significativo
dos livros didaticos apresenta no inicio de seus cursos uma rapida explicacdo sobre
O que ¢ literatura, os periodos literarios e os principais géneros e subgéneros. A
seguir, entra-se na historia da literatura brasileira, seguindo-se uma sequéncia



cronologica. Assim, ndo ha a apresentacdo de um conceito de género literario que
dé conta das transformacodes histdricas das formas literarias.”?

E, no tocante ao género lirico, o problema € ainda maior. O rotulo de “lirico”
acabou, com a triparticdo dos géneros consagrada depois do Romantismo, ainda
que surgida anteriormente, por englobar os chamados “géneros menores”, como
se veem delineados na Arte Poética de Boielau-Despreux. Esses géneros menores
acabaram caracterizados como subgéneros da lirica, tais como o idilio, o soneto,
o madrigal, etc. Originalmente, vale dizer, eram géneros diferentes por si so.
Caracterizavam-se por formas e conteddos, por assim dizer, peculiares a cada
um deles, incluindo ali ritmos especificos, em muitos casos. Na verdade, dentro
da poética “classica”, ndo ha que se falar em separacdo entre forma e conteudo,
no sentido de que um nado existe sem o outro. Assim, a caracterizacdo anacronica
dos géneros literarios cria problemas tedricos de varias ordens e ndo auxilia na
compreensao de muitos poemas.

E claro que ndo se quer aqui defender que o aluno, no caso, do Ensino
Médio, passe a estudar a deriva das mais diversas formas poéticas, algo que,
admitamos, ja é raro acontecer hoje nos Cursos de Letras... No entanto, algumas
nocdes devem ficar claras. A primeira é a diferenca entre poesia e prosa, gue n&o
necessariamente tem a ver com os géneros literarios. Como ensina Roland Barthes
(1974), tal separacdo so passou a fazer sentido a partir do século XVIII. Antes disso,
quase toda a producdo “literaria” era em verso, ou seja, epopeias, como Os Lusiadas,
ou tragédias, como as de Racine, eram em verso, muito embora pertencentes a
outros géneros literarios, no caso, ao épico e ao dramatico.

Talvez a questdo central fosse substituir-se a nocédo de “género” pela de
“modo”, na esteira do que ja defendia Genette (1992), por exemplo. Ao se apresentar
ao aluno os modos narrativo, dramatico e lirico como formas de apresentacdo do
texto, talvez ficasse mais facil compreender formas aberrantes como o “poema
narrativo” e o “poema em prosa’, para os quais dificilmente se encontra alguma
explicacdo nos materiais didaticos. Assim, enxergar a narratividade em diferentes
géneros, Como a epopeia, © romance, o conto, ou mesmo um poema, € Mais
produtivo do gue entrar em guestdes complicadas da histdria das formas literarias
e das razdes de suas mudancas.

Tal exercicio pode se dar pela ja tradicional transposicao de narrativas em
Verso para a prosa pelos alunos. Essa atividade (longe de ser novidade) investe
mais em uma leitura decodificadora, € verdade, mas que ndo deve ser dispensada,
POis Ndo se pode estudar literatura sem primeiramente aprender a perceber as

52 Em estudo ja publicado, evidenciamos, por meio da analise de um material exemplar, que “sdo
encontradas, de maneira geral, defini¢cGes limitadas e problematicas a respeito do género lirico,
principalmente em materiais destinados a um publico de estudantes de ensino médio.” (GUERRA &
DE MARTINI, 2020, p. 78).



minucias do texto. Por isso, essa atividade é mais adequada ao Ensino Fundamental,
independentemente da série. A questdo é apenas escolher o texto adequado para
cada nivel. Para esse exercicio, a literatura de cordel € muito util. Ali encontramos
diferentes narrativas em verso. Recentemente, inclusive, muitas historias classicas
foram transformadas em literatura de cordel, fazendo o caminho oposto, e algumas
dessas obras foram, até mesmo, adquiridas via PNBE/PNLD e podem fazer parte
do acervo de muitas escolas publicas, tornando os livros acessiveis aos alunos e
ao professor. Claro, o professor pode pedir aos alunos para transformarem uma
narrativa qualguer, causo local, ou noticia de jornal em poema, o que é evidentemente
mais dificil para o aluno, mas consideravelmente mais divertido que a primeira
alternativa. Uma exposicdo dos textos pode ser feita depois na escola, ou publicadas
na internet, em algum espaco virtual para compartilhamento das producdes.

Quando se trata, porém, das caracteristicas do que seria o “modo lirico”, a
guestdo fica mais complicada. Se adaptarmos o gue ensina Frye (2014) - que utiliza
a terminologia “género” e da outro sentido ao termo “modo” -, deveriamos pensar
inicialmente no que ele chama de “radical de apresentacao”, o qual, conforme
explica o critico canadense, estaria na raiz das diferencas entre os trés “géneros”.
O radical de apresentacdo da lirica residiria na relacdo “eu-tu”, em gque um sujeito
lirico se dirige a outrem, ou a um ser inanimado, da natureza, ou a si mesmo, sem
gue este Ihe responda. A partir disso, ficaria mais claro relacionar-se a poesia
lirica com a musica popular, em que tal relacdo é bem reincidente e evidente, sem
se ingressar em questdes como “se musica popular é literatura ou ndo” e outras
similares. Assim, no Ensino Médio, um trabalho identificando as relacdes entre o
locutor e o interlocutor de um poema, ou de uma cancao, pode gerar leituras dos
textos que Ndo se baseiem em perguntas e respostas. Pode-se sugerir a escrita
de um poema em resposta ao anterior, ou mesmo uma parodia.

No entanto, € preciso que se varie na escolha dos temas e que n&o se figue limitado
a0 amor ou a sentimentos. Uma forma de fazé-lo é apresentar aos alunos poemas de
carater meditativo, como alguns de Fernando Pessoa (em seus varios heterénimos,
especialmente Ricardo Reis), ou de Mario Quintana (especialmente seus “quintanares”),
cujas varias possibilidades de trabalho ja foram apresentadas por Alves (2014). A partir
dal, pode-se desenvolver o “Projeto Poema na Rede”, em que quadras de Quintana ou
excertos de outros poemas meditativos ou “filosoficos” sdo transformados em “posts”
pelos alunos e postados nos perfis do Instagram ou mandados pelo WhatsApp como as
famosas “figurinhas” > Selecionando o texto que lhe interessa, o aluno deve procurar uma
imagem que o ilustre e formar um post (ha sites na Internet que juntam, gratuitamente,

53 E possivel, hoje, encontrar-se, no Facebook e/ou no Instagram, diversos poetas que divulgam seu
trabalho de forma semelhante ao que propomos aqui. Alguns, inclusive, sdo muito populares e ja
fizeram seu ingresso no mundo livresco, como Zack Magiezi, para se citar apenas um dentre os mais
conhecidos.



texto e imagem automaticamente, bastando envia-los). E interessante que o aluno
justifigue sua escolha. Ao fazer isso, pode-se introduzir a nocdo de “tom” do poema
(triste, alegre, melancalico etc.), o que promove um processo de leitura mais interacional,
fazendo com que o aluno “dialogue” com o texto, com as imagens e com os demais.
Dai é possivel questionar, inclusive, a escolha da imagem, se for o caso, e colocar ao
aluno questdes que o facam repensar sua interpretacao.

Figura 1 - “Post” com excerto de poema de Ricardo Reis

Para ser grande, sé inteiro
Nada teu exagera ou exclui.
Sé todo em cada coisa.

Poe quanto.és

No minimo quggazes.
Assim em cada lago a lua toda britha,

Porque alta vive.

Fonte: http://canto-cigano.blogspot.com.br/2011_12_01_archive.html.

Como se vé na imagem acima,®® o tom de aconselhamento presente no
excerto de um poema de Ricardo Reis fica explicito pelo uso do imperativo (“sé”,
“pde”), em que o sujeito poético se dirige a um interlocutor, que pode ser qualquer
pessoa, a fim de |he transmitir um ensinamento. A escolha da imagem, pelo autor
do texto, justifica-se pelos dois Ultimos versos do excerto, apesar de ndo se ver
claramente o reflexo da lua no lago, o que pode se dever a um problema de
interpretacdo do autor do post. E possivel afirmar-se ainda que ela transmite
uma sensacao de tristeza ou de mistério, que, pelas cores (no original, em tons de
roxo), inclusive, aproxima a imagem do gotico, o que contrasta com a claridade
transmitida pelo poema e pelo tom sereno e positivo. O post seguinte € uma
alternativa ao primeiro, ainda gue muito proximo da mesma ideia:

54 As imagens foram retiradas aleatoriamente da Internet para a elaboracdo deste artigo.



Figura 2 - Post alternativo para o mesmo poema

Para sér grande, sé inteiro:
nada teu exagera ou exclui.
5& todo em cada coisa.
)de quanto €s no minimo que fazes.
Assim em cada lago a [ua toda brilha,
porque alta vive.

Fernando Pe

Fonte: http://essaluz.blogspot.com.br/2008/03/para-ser-grande-s-inteiro.html.

Ainda que a ideia da imagem seja praticamente a mesma da anterior, a
escolha é um pouco mais feliz, pois se transmite uma sensacao de equilibrio e
placidez mais proxima ao tom do poema. A centralidade da lua, na imagem, sua
claridade em relacdo a escuridao a sua volta, a predominancia de cores frias e
contrastantes, sugerem uma atmosfera mais “classica” que a anterior, o0 que também
se coaduna com o poema em guestdo e a poética de Reis como um todo. Como
se V&, as possibilidades sdo infinitas.

Outro ponto importante no estudo da lirica, ainda seguindo Frye (2014), é a
centralidade que o elemento melodico (“melos”) ocupa ali. O ritmo, a musicalidade, a
importancia dos significantes, tudo isso e tipico da lirica e muito mais raro nos demais
géneros. A associacdo sonora e semantica possui um efeito muito significativo na
lirica. Para perceber-se o ritmo, por exemplo, faz muito mais sentido iniciar-se a
trabalhar com escansédo a partir da musica popular do que de poemas simplesmente
escritos. A musica gauchesca, assim como a nordestina, para mencionar apenas
as que conhecemos melhor, sdo uma fonte inesgotavel para isso, apresentando
textos muitas vezes mais proximos da realidade dos alunos. Ao perceber o uso
de uma métrica fixa e a relacdo disso com o ritmo e o som da musica, a tarefa da
escansdo ficard mais facil e menos artificial. Observem-se, por exemplo, as letras
da conhecida dupla Caju & Castanha, como a de “O pobre e o rico™:

O rico é guem come tudo.
Tudo que quer ele come,
Mas o pobre que trabalha,
Ganha pouco e passa fome.



Rico come caviar,

Come picanha, filé.

Na vida o rico tem tudo
E come tudo que quer.
Onde o rico bota o dedo,
O pobre ndo bota o pé.

Todos os versos sao redondilhas maiores, com ritmo pendendo para o
binario (idmbico ou trocaico). Perceba-se ainda o uso de aliteracdo, como a de
/k/, em “Rico come caviar”. Ndo ha recurso da poesia “erudita” que n&o possamos
encontrar em cancdes como essa. Depois de ouvi-las e estuda-las, ler uma satira
de Gregodrio de Matos parecera muito menos estranho e muito mais interessante
para os alunos, no momento em que poderéao constatar a presenca de elementos
mMuito semelhantes, a comecar pelo ritmo e pela métrica, e perceber uma ligacdo
entre essas tradicdes. A propdsito, a poesia satirica, tdo interessante, € mais um caso
de género “classico” obscurecido nos livros didaticos por uma nocdo romantica
de lirica.

Outro elemento que Frye (2014) destaca, quando trata do género lirico, é
a importancia do aspecto visual (opsis). Na lirica, a imagem do texto pode ser um
elemento de sentido. Contrariamente aos casos que acabamos de ver, os poemas
em gue 0 opsis se destaca sdo essencialmente afeitos a escrita, como ndo poderia
deixar de ser e, por isso, possuem uma origem mais moderna, ligados ao livro e ndo
a oralidade. Nesse caso, trabalhar com textos em que os efeitos visuais contribuem
com o sentido pode ser muito interessante, como no caso do texto abaixo:



Figura 3 - Poema de Ayssa Lima Bastos

uma
maneira
+ simples
de me tornar
0 ¢ quero
é sé-lo

Fonte: BASTOS, Ayssa Lima. Aguardados. Sdo Paulo: Paulinas, 2012

O poema de Ayssa se vale de uma escrita proxima ao “internetés”, que os
alunos conhecem bem, o que se vé pelo uso de “+” em vez de “mais” e de “g” em
vez de “que”. Além disso, introduz uma imagem aparentemente sem sentido, um
selo, mas que a leitura mostra ser um trocadilho com “sé-lo”. O trocadilho entre as
palavras e a imagem é interessante. Isso propicia introduzir um “Projeto de Poesia
e Montagem”, em que os alunos poderiam fazer edicdes de poemas curtos em
um editor de texto, jogando com a possibilidade de utilizar diferentes fontes, mais
proximas do tom do poema, e mesmo introduzir imagens que dialogassem com o
texto. Isso pode ser feito também de maneira mais simples, com papel e recortes
de jornais ou revistas, com os alunos transcrevendo poemas de varios autores,
ou deles mesmos, fazendo montagens da forma que achassem mais interessante.
Tais atividades seriam mais adequadas ao Ensino Fundamental.

No Ensino Médio, o “opsis” pode ser abordado quando do estudo da Poesia
Concreta. Vejamos, por exemplo, o caso do poema Pluvial Fluvial, de Augusto de
Campos:



Figura 4 - Pluvial Fluvial, de Augusto de Campos

[

pl

plu

pluv

pluvi

pluvia

fluvial
fluvial
fluvial
fluvial

fluvial 1

fluvial

Fonte: http:/www.algumapoesia.com.br/poesia/poesianet066.htm.

O poema de Augusto de Campos inicialmente proporciona um questionamento
guanto a maneira de se comecar a leitura. Deve-se comecar a lé-lo da esquerda
para a direita (modo ocidental), mas entdo de baixo para cima (e ndo de cima para
baixo), ou da direita para a esquerda (modo oriental), mas de cima para baixo? Na
verdade, como o leitor verd, ndo faz diferenca. O sentido vertical das letras que
compde a palavra “pluvial” indica o cair da chuva, em contraposicao ao sentido
horizontal das letras que formam a palavra “fluvial”’, e que indicam, portanto, o
rio formado pela dgua da chuva, ja que a semelhanca quase que completa entre
as duas palavras (a ndo ser pelas iniciais) mostra que sdo compostos da mesma
coisa: agua. No entanto, se a leitura for iniciada no sentido contrario, a partir da
esquerda e de baixo para cima, pode-se entender que a agua do rio evapora e
forma, eventualmente, a chuva que retornara a sua origem, formando um ciclo, ou
seja, ha duas leituras possiveis, no minimo, dependentes da maneira como o leitor
abordarad o texto. Desse modo, o leitor é ativo construtor do sentido do texto e
mManipula-o como se fosse um objeto.

A partir dai, ao mesmo tempo em que se pode estudar a forma como os
concretistas utilizavam o aspecto visual de seus poemas para a criacao de sentidos,
pode-se incentivar os alunos a tentar o mesmo, valendo-se de um editor de textos.
Outros exemplos de poetas concretistas podem ser Uteis para se mostrar aos
alunos, como também de “neoconcretistas”, a exemplo de Arnaldo Antunes, que
pode ser conhecido de muitos alunos por ter pertencido a banda de rock Titas, o
gue, por sua vez, funciona como mais um atrativo.

O exemplo da poesia concreta € interessante, porque proporciona mostrar
aos alunos a ciberliteratura, ou seja, a literatura feita por intermédio de recursos
computacionais. Com palavras, sons e imagens, uma nova “hiperpoesia” leva o

&



leitor a um papel mais ativo e mostra que a literatura continua se reinventando,
gue ndo é coisa antiga e ultrapassada, mas que € uma forca viva e gue pode fazer
parte de nossas vidas se assim a deixarmos.

4 CONSIDERAGOES FINAIS

Apesar de os documentos oficiais sobre o ensino de literatura na escola
incentivarem o estudo da poesia, bem como o Enem ter apresentado, ao longo
dos anos, aproximadamente metade de suas questdes de literatura versando sobre
poesia e cancao, a leitura de poemas nao € uma pratica frequente nas escolas, nem,
a0 mMmenos, Na vida dos futuros professores. Muito embora a poesia, pelo menos
a escrita, tenha se afastado, ao longo do tempo, da vida da grande maioria das
pessoas, a poesia, em seu sentido amplo, ainda esta por al, a vista de todos. Cabe
ao professor apresenta-la aos alunos e desenvolver neles o prazer do texto, na
expressao feliz de Roland Barthes (1996).

Para tal, inicialmente, o docente deve ser também um leitor de poesia, 0 que
sé é possivel se houver uma formacao académica adequada, com a composicao
de um repertorio minimo e com o desenvolvimento de um pensamento tedrico
minimamente consistente a respeito do tema, o que, na atual situacédo, ja € um
desafio. Essa formacdo é necessaria para que o professor possa abordar com
consisténcia e clareza os mais diferentes textos, a fim de mostrar aos alunos
possibilidades de construcdo do texto literario.

Um obstaculo, contudo, para isso é a falta de consisténcia tedrica nos
documentos oficiais sobre o ensino de literatura em geral e, no caso especifico da
poesia, uma defasagem tedrica quase gque onipresente nos livros didaticos, o que
torna o género lirico algo circunscrito ao que os romanticos entendiam como tal.
Como as mutacdes dos “géneros menores”, que alimentaram a formacdo de um
“género lirico” englobante e anacrdnico, sdo muito complexas e envolvem nocdes
de poética “classica”, o abandono de tal categoria em detrimento da de “modo”,
concentrando a atencdo em guestdes mais afeitas ao radical de apresentacao
dos textos e a suas peculiaridades formais, talvez desse mais consisténcia para
o trabalho com os poemas e permitisse abarcar ndo apenas as formas poeticas
mMais antigas, mas também as mais recentes.

Por fim, o trabalho do professor em sala de aula deve ser ativo e criativo,
fugindo da mera repeticdo de caracteristicas de periodos literarios e da obra de
determinados autores. Em vez disso, o professor deve dar preponderancia a leitura
e a analise dos textos, envolvendo os alunos como coautores desses mesmaos
poemas, promovendo a interferéncia, a apropriacao e a reescritura desses textos.
SO assim € que se pode ter esperanca de formar um verdadeiro leitor de poesia.

C



QUER SABER MAIS?

Leia o livro Poesia na sala de aula, de Hélder Pinheiro.

Por que ler?

Esse livro, para os preocupados e interessados em trabalhar com poemas em
sala de aula, é de suma importancia. A partir de um olhar cuidadoso, o professor
Hélder Pinheiro discute sobre a funcdo social da poesia e sobre o gquestionamento:
vale a pena ler poesia nas escolas? Para quem busca sugestdes de como abordar
0s poemas no contexto escolar, ndo ha pedida melhor.

Onde vocé encontra:

No livro Poesia na sala de aula, de Hélder Pinheiro.

Leia o livro Poesia na sala de aula: subsidios para pensar o lugar e a funcdo
da literatura em ambientes de ensino, de Alexandre Pilati.

Por que ler?

Na obra, o autor apresenta uma introducao critica sobre a poesia, dando
relevo as especificidades do trabalho com o texto poético. N&do satisfeito, o autor
também oferece ao leitor uma série de atividades (planos de aula sintéticos), que
podem ser desenvolvidas e/ou adaptadas pelo professor em sala de aula.

Onde vocé encontra:

No livro Poesia na sala de aula: subsidios para pensar o lugar e a funcdo da
literatura em ambientes de ensino, de Alexandre Pilati.

Veja os videos Poesia na sala de aula (minicurso), da Parabola Editorial.

Por que ver?

Essa série de cinco videos faz parte de um minicurso proferido pelo professor
Hélder Pinheiro e disponibilizado no YouTube. Nas aulas, o professor apresenta
algumas possibilidades de abordagem de poemas nos mais diversos niveis de
ensino, aplicando nossas possibilidades didaticas.

Onde vocé encontra:

O primeiro video estd disponivel em: https:/www.youtube.com/
watch?v=L5UF80 Tahitl.
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Nos dias atuais, a leitura de classicos parece estar
em contradicdo com o nosso ritmo de vida, ocupando
uma posicao muito estigmatizada. Falar em classico,
cuja definicdo ja mereceria um capitulo a parte, € sempre
uma discussao de inUmeras questdes, entre as quais
estad a propria adesao dos jovens a essas leituras. Sem
a participacao do leitor, sem a sua efetiva aquiescéncia,
ainda gue resistente ao processo de mediacdo, ndo ha
caminho a seguir.

Como professoras interessadas nao apenas na
construcdo da leitura literaria, mas na compreensao
dos movimentos que levam a leitura, estabelecemos
uma reflexdo dos possiveis sentidos que os textos
adguirem em uma determinada comunidade leitora.
Esse movimento leva ndo apenas a repensar 0 Corpus
escolhido para as acdes de letramento, bem como
a metodologia empregada no estabelecimento do
didlogo com o texto entre leitores em formacao.

Com esse olhar, atravessado pelas questdes da
recepcao textual, nossas observacdes em sala de aula
convergem também para a metodologia explorada
por Cosson (2014, p. 13), na afirmativa de que “para
0s jovens, a justificativa de que sdo obras de grande
valor cultural ndo é argumento suficiente para leva-
los a leitura efetiva desses textos”. Desta forma, o
professor se depara com uma encruzilhada: manter-se
firme na obrigatoriedade da leitura de obras que sdo
consideradas “classicas” ou transitar inicialmente entre
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textos mais simples, obras mais atraentes e acessiveis aos alunos? Essa decisdo n&o
étdo simples, pois ela envolve tanto os estigmas que permeiam os diferentes textos
e seus géneros quanto a propria concepcao de cultura, ndo menos problematica.

A cultura de massa (com seus livros, jogos, filmes, musicas e novelas), por
exemplo, quando pensada no trato das obras classicas ou ditas originais, tensiona
uma gama de produtos que foram idealizados para serem consumidos por grandes
puUblicos e assim, na maioria das vezes, justifica-se o fato de as pessoas optarem
por resumos e versdes simplificadas, ndo realizando a chamada leitura da obra
genuina, sejam elas classicas ou ndo. Por outro lado, € inegavel que o interesse por
inumeros produtos culturais que estao fortemente vinculados aos textos candnicos
ou “classicos” sugere que o consumo cultural também é mais complexo do que
parece. As referéncias a textos ja conhecidos, das mais distintas origens e tradicdes,
povoam o imaginario construido por versdes contemporaneas que, em muitas
situacdes, reinventam um modo de contar as ficcdes ja existentes.

Defendendo uma literatura genuina, de matriz “classica” se assim a podemos
chamar, Italo Calvino (1993) manifesta suas inquietacdes em uma duvida que ainda
Nos persegue, titulo de sua célebre obra: Por que ler os classicos? Nela, o autor
captura a importancia desse tipo de leitura e chama a atencéo para o perigo da
bibliografia subjacente, intermediaria, que muitas vezes, com o tempo, distancia-
se da obra e do pensamento original dos autores, a medida gue uns vao lendo
pelos outros, acrescentando, incorporando, ignorando, confundindo ou até mesmo
camuflando algo que é fundamental. Importante destacar aqui que Calvino defende
a liberdade do leitor, que seria levado, através dessas mediacdes, a incorporar
elementos na leitura que dela se afastam.

Logo nas primeiras paginas, o autor propde treze propostas para a definicdo
de classico. Para Calvino (1993, p. 09-11), de maneira resumida, uma obra classica
€ aquela com a qual o leitor estd em constante contato, lendo ou relendo, pois
constitui-se como uma obra que exerce “uma influéncia particular” ao se tornar
inesquecivel ou quando se oculta “nas dobras da memaoria, mimetizando-se como
inconsciente coletivo ou individual”.

Trata-se de um texto gue dialoga diretamente com o leitor, pois a cada
leitura e releitura sempre tem algo novo a dizer (CALVINO, 1993, p. 11-12). E, nessa
relacdo dialdgica, a obra torna-se classica porque abre a possibilidade ao leitor
de dizer algo, provocando-lhe o constante refazer de seus proprios pensamentos.
Marcada pela atemporalidade, mesmo quando ocorrem enormes transformacoes
sociais e culturais, traz consigo “as marcas das leituras que precederam a nossa e
atrds de si os tracos gue deixaram na cultura ou nas culturas que atravessaram”,
mas continua falando e se reinventando para as novas geracodes.

Parece-nos gque as ideias de Calvino sdo muito importantes para determinar
a necessidade de liberdade dos leitores em relacdo as obras literarias, mas elas



esbarram hoje em uma realidade contemporanea gue estd fundamentada na
marginalizacdo da chamada cultura erudita entre as classes que se encontram
em boa parte das escolas. Esse fendbmeno nao é apenas reiterado pelas gritantes
diferencas sociais do proprio pals, bem como na formacado dos professores que
ali atuam. Neste enorme desafio de vencer barreiras socioculturais através da
literatura, as obras cldssicas se mostram pouco atraentes para os jovens leitores,
muitas vezes escondidas nos recoOnditos mais empoeirados das bibliotecas, quando
elas existem. Dessa forma, conforme destaca Chartier (1999, p. 154), sem o leitor, o
texto literario passa a existir apenas como objeto, tornando “o texto do qual ele é
portador apenas virtual”. E na interac&o com as publicacdes que o gosto pela leitura
literaria, especialmente a classica, podera porventura surgir. No desenvolvimento
de sentido e, principalmente, de apreco pela obra, cada leitor se valera de seus
proprios codigos de leitura para a construcdo de significacdo, experenciando
momentos de identificacdo, aproximacao e/ou distanciamento.

Nesse ponto, percebemos como, incontestavelmente, a mediacdo se mostra
como um extraordinario recurso para o trabalho com a leitura literaria em sala de
aula, especialmente com aqueles textos que sempre se reinventam. Ainda gue
seja uma atividade gque demande a aquisicdo de habilidades especificas, conforme
delimita Antunes (2009, p. 201), “o gosto pela leitura de textos da esfera literaria
é adquirido por um estado de seducao, de fascinio, de encantamento. Um estado
gue precisa ser estimulado, exercitado e vivido”. Afinal, o “ato de ler ndo nasce com
o individuo, assim como as outras funcdes vitais. Este ato precisa ser ensinado e
aprendido, e neste processo o professor € o mediador” (BARBOSA, 1990, p. 56).
Consequentemente, ler € uma acdo que requer uma atitude fundamental: entrega.

Essa acdo, no entanto, ndo acontece por si so, pois € indispensavel fornecer
subsidios aos jovens leitores para que eles possam transpor a gradual obsolescéncia
de alguns elementos culturais e linguisticos associados a esses textos e que, muitas
vezes, atravancam a leitura. Por meio da mediacdo, o docente tem a chance de
trabalhar com entraves, como a linguagem, a ficcdo presente no texto literario, o
horizonte de expectativas do leitor, a sua subjetividade e o texto em si. Especialmente
no caso dos classicos, esses obstaculos podem, em muitas situacdes, impor barreiras
gue, sozinhos, Nossos alunos nem sempre conseguem cruzar, seja por falta de
compreensdo de seus “cddigos” (entendidos aqui como as regras que regulam
0 jogo da leitura entre autor-obra-leitor) ou simplesmente por falta de interesse.

Contudo, na maioria das vezes, o trabalho com a literatura encontra-
se em um espaco periférico nos contextos escolares. Costumeiramente, as
propostas vislumbram analises passivas, mecanizadas e reprodutoras, em que
os educandos reconhecem aquilo que esta na superficie, sem a necessidade de
utilizar procedimentos interpretativos muito diferentes daqueles exigidos pelo
processo normal de leitura. Faria (1995, p. 35) sinaliza que “[...] a leitura literaria &



feita por imposicao do professor, sem levar em conta as tendéncias pessoais dos
alunos, suas preferéncias e expectativas”. E assim, com seus “longos momentos de
solidao imovel” (COMPAGNON, 2009, p. 22), a atividade encontra-se nas ultimas
colocacdes entre as preferéncias de nossos alunos.

1 CONSTRUINDO A LEITURA LITERARIA: O GENERO DE MISTERIO

Nessa caminhada pelas veredas do incentivo a leitura literaria, cabera ao
docente avaliar as melhores ferramentas para enfrentar essa desafiadora batalha.
Uma impositiva proposta de leitura nao oportunizara uma troca constante entre
aquilo que se lé e 0 modo subjetivo com que se |é. A vista disso, torna-se essencial
pensar sobre o gue se |é e sobre como se |&. Trabalhando de maneira dialdgica,
conforme afirma Freire (1991), reconhecendo a pluralidade de experiéncias de nossos
educandos, valer-se de historias populares pode ser um inestimavel artificio, uma
porta de entrada na busca por explorar novos caminhos que sejam mais instigantes
e desafiadores tanto para alunos quanto para professores.

Sendo assim, a tarefa de realizar leituras de obras literarias, sobretudo
com adolescentes, requer criatividade e persisténcia. Trata-se de um processo
extenuante, que implica tempo e esforco na busca pelo desenvolvimento de
detalhados planejamentos que acolham as especificidades de seu publico e que
poderdao ser ajustados durante o caminho conforme a necessidade. SO assim a
sala de aula podera se tornar um ambiente favordvel para o desenvolvimento de
praticas leitoras em que a obrigatoriedade ceda lugar para a interacéo.

E notdrio que, nas propostas de leitura em sala de aula, as histérias que
provocam a tensdo por meio do mistério mostram-se como um frutifero caminho
a ser seguido, uma vez que as tramas policiais, de suspense e de terror, despertam
um encantamento tdo intenso que, muitas vezes, o vilao acaba se tornando téo
popular quanto o mocinho. Entre as producdes audiovisuais mais populares nas
principais plataformas de streaming, servico que se caracteriza como uma televisao
distribuida pela internet que foge do fluxo televisivo tradicionalmente linear (LOTZ,
2017), as séries investigativas figuram entre os contelddos mais acessados na
atualidade. Além dos investigadores e policiais da ficcdo, histdrias de ocorréncias
reais também despertam muita atencédo da audiéncia.

Em um grande jogo de descoberta, imbuido pelo fascinio diante do
desconhecido, o leitor se apresenta como um elo ativo disposto a desvendar a
grande incognita gue se descortina a sua frente. Estabelecendo uma coparticipacao
narrativa, os chamados romances policiais (ou romances de enigma) possibilitam
gue o leitor atue como um verdadeiro investigador, um leitor-investigador, analisando
as pistas e desvelando o texto.



Por se tratar de obras capazes de mexer com os sentimentos mais variados
provocando diferentes tipos de reacdes/inquietacdes, Schneuwly e Dolz (2004, p.
160) destacam que “o jogo do enigma e sua resolucao inesperada numa estrutura
narrativa relativamente proxima contribuem para a motivacao”. Lins (1953, p. 11)
ressalta mais um fator responsavel pela popularidade do género: a possibilidade
de evasdo. Ao adentrar nesse universo de natureza anormal, cria-se “uma ligacéo
secreta com este mundo de horrores, operada na circunstancia de gue no homem
mMais virtuoso ou timido existe a possibilidade de praticar o ato anormal do crime”.

Em seus estudos, Reiméao (1983, p. 12-13) determina que, embora o género
tenha surgido por volta de 1840 com Edgar Allan Poe, em uma época em que as
cidades (especialmente as industriais), com suas fachadas, multiddes humanas e
labirintos de ruas, mostram-se como um cenario perfeito para essas tramas, “todos
0s primeiros grandes detetives ndo serdo policiais, serdo investigadores que né&o
pertencem a policia enquanto instituicdo”, uma vez que a policia, “na acepcao
contemporanea do termo”, so se desenvolvera no século XIX. Nesse contexto, as
proprias cidades, também se tornam, segundo Reimao (1983, p. 13), “personagens
mudos constantes nas narrativas policiais”.

Na época do surgimento de seu grande detetive Dupin, Poe contou com
um publico habituado a leitura regular de narrativas que se apresentavam em
secdes de jornais e gue se debrucavam sobre “dramas individuais, via de regra
banais, ou ent&o crimes raros e aparentemente inexplicaveis” (REIMAO, 1983, p.
12). Sem desconsiderar também a efervescéncia do Positivismo e a sua crenca de
gue a “mecanica mental obedece a principios gerais” que devem ser dominados
e usados em cada cadeia de ideias de todo homem em particular (REIMAO, 1983,
p. 15). Esses elementos, aliados a um sentimento “de justica que solicita reparos”,
criaram um campo fértil para o surgimento da narrativa policial moderna (REIMAO,
1983, p. 17).

Na busca por sistematicamente tentar elucidar os motivos pelos quais esse
género capta a atencdo dos leitores, um estudo do francés Francois Fosca (FOSCA,
1937 apud ALBUQUERQUE, 1979, p. 18-19) elenca alguns pontos para uma boa trama
do estilo. A principio, urge a apresentacdo de um mistério aparentemente inexplicavel
em qgue, a partir de indicios superficiais, uma personagem (ou varias), simultanea
e/ou sucessivamente, é considerada erradamente culpada. Logo, a solucdo, que
concorda totalmente com o cenario, mas é totalmente imprevista, surge a partir
da analise minuciosa dos fatos (materiais e psicoldgicos), desvalidando teorias
aprioristicas e apressadas. Assim, seguindo uma perquiricdo racional em gue n&o
se adivinha, se raciona e observa, depois de eliminadas todas as impossibilidades,
O que resta € a solucdo justa. Quanto mais o caso parece extraordinario, mais facil
de resolver. Essa formula carrega aquilo que é explicitado por Resina (2007, p. 50-



5D na formulacdo do heroi: “o herdi aplica o método hermenéutico para reduzir
uma confusdo de signos a simplicidade de um veredito transparente”.

Ha, ainda, uma simbiose entre as partes que integram o texto, o que nas
palavras de Massi (2011, p. 19) indica que “o criminoso, a vitima e o detetive existem
um em funcdo do outro, ou seja, sé ha vitima se houver criminoso e sé ha detetive
se houver crime, cujo autor é desconhecido”. Esses elementos sdo essenciais
para a constituicdo do enredo que se fundamenta na ideia do enigma, conforme
também destaca Reiméo:

O enigma atua, entao, como desencadeante da narrativa,
e a busca de sua solucdo, a elucidacdo, o explicar o enigma,
o transformar o enigma em um nao-enigma é o motor gque
impulsiona e mantém a narrativa; quando se esclarece o enigma,
se encerra a narrativa (REIMAQ, 1983, p. 1.

Ao confrontar o género policial, que tanto cresce nos diferentes meios
comunicativos, Resina (2007, p. 45) nos alerta para o fato de que o “interesse
intrinseco e, para alguns, adicional” das pessoas pelo género ndo teria origem no
jogo especulativo, mas sim no “ritual destinado a conter e expulsar a violéncia”, que
uma vez presente, ameacava espalhar-se. Dessa forma, o “mistério, que da nome a
narrativa policial em suas origens,” refere-se a esse exercicio de contensdo e expulsao,
Nnao necessariamente ao processo dedutivo. Reimao (1983, p. 16) evidencia que “o
Criminoso passa a ser visto como um inimigo social”, alguém “que pode prejudicar
ndo soé os individuos diretamente lesados por ele, mas também a sociedade como
um todo”. Sobre o tema, Resina reconhece gue é bastante instigante, uma vez que:

[..Janarrativapolicialteriavalorcomoexorcismo,naodavioléncia,
gue ja ocorreu e voltara a repetir-se, mas da desagregacdo social
gue esta supde e que apenas pode solucionar-se determinando
suas causas, reais ou ilusdrias, e criando um consenso em torno
delas (RESINA, 2007, p. 44).

Esse tipo de narrativa, além de provocar interesse na medida em que se
mostra como uma forma de lidarmos com a nossa propria agressividade, fomenta
um ambiente em gque é possivel resolver impasses, buscar solucdes para problemas
aparentemente sem solucdo, na culpabilizacdo e punicdo daguele que possui
“sentimentos éticos e morais” deteriorados (REIMAQO, 1983, p. 16).

Para nds, na pratica da sala de aula, as narrativas policiais mostram-se
como uma interessante opcdo na busca pela formacao de jovens leitores. Em
todo momento, a leitura exige a interpretacdo por parte do leitor a fim de suprir
ou de preencher os “espacos vazios” (ISER, 1999) contidos no texto. Tal atividade
interpretativa so é possivel gracas aos conhecimentos prévios e a capacidade



imaginativa do leitor, estimulada pelos lugares vazios, combinada aos demais
fatores intrinsecos ao texto. Segundo Iser (1999, p. 107), o preenchimento dos vazios
se realiza mediante a projecdo do leitor. Essas projecdes, porém, ndo devem ser
independentes do texto ou movidas apenas pelo imaginario ou pelas expectativas
do leitor. Os elementos presentes, no texto, como um itinerario a ser seguido,
poderdo romper com as expectativas do leitor, fazendo-o (re)construir, substituir
ou anular suas representacdes projetivas habituais.

Dessa forma, a centralidade do processo de leitura encontra-se no leitor
gue se estende, nesse sentido, para a construcdo da propria obra. Nesse processo,
torna-lo protagonista concretiza o ato da leitura. Ao considerar a sua experiéncia,
o contexto e as sensacdes, o ato de ler se desenvolve. Logo, o leitor em sua
centralidade, cuja origem nasce na recepcdo, apura sua criticidade e visdo de
mundo, tornando-se um agente multiplicador, ainda que de maneira inconsciente.
N&o mais entendido como um ser passivo, mas sim parte essencial no processo
de construcao da leitura, “[...] o leitor tem sido considerado peca fundamental no
processo de leitura” (ZAPPONE, 2005, p. 153).

Nessa singular experiéncia dedutiva, o género policial se aproxima das artes
visuais e interativas narrativas modernas, gue se apresentam nas mais variadas
producdes audiovisuais, muitas vezes mais atrativas as criancas e adolescentes.
Na busca pela identidade do criminoso, leitor e detetive interagem e trabalham
juntos ao verificar possibilidades, refutar e/ou validar hipdteses.

Ainda que inegavelmente seja, via de regra, um tipo de leitura atraente, ndo
se pode ignorar a contumaz discussao entre os tedricos quanto a qualidade estética
desse tipo de producio. Em sua obra No Mundo do Romance Policial, Alvaro Lins
(1953, p. 9) destaca gue “a literatura ndo costuma aceitar nos seus dominios o
romance policial” e que ndo ha “injustica nessa exclusao”. Afinal, supostamente
concebido para entreter as massas, para muitos “o romance policial ndo é literatura
no conceito estético desta palavra”’. Nesse sentido, Albugquerque (1979) também
nos adverte sobre a complexa tarefa de obter uma definicdo sobre o género que
agrade a todos e indica a teoria que mais lhe parece apropriada: a irbnica ideia de
gue ninguém sabe de nada.

Mesmo negando preliminarmente uma proeminente qualidade estética no
romance policial, Lins (1953, p. 11) reconhece a sua “existéncia autdbnoma, com
a sua técnica, com 0s seus processos, com as suas regras’, ndo podendo ser
entendido, dessa forma, como um produto subliterato. Os artificios comuns a esse
tipo de producdo seriam totalmente inadequados em gualguer outro contexto.
Porém, nesse universo particular, apresentam-se como “instrumentos legitimos
e adequados de realizacdo” que encantam e fascinam os mais diversos leitores.

Descendente dos romances de aventura, 0 género segue Novos rumos ao
concentrar-se na busca da racionalizacdo sobre a aventura. Nesse mundo particular



fechado, em que a ldgica tem um papel indispensavel, os leitores se apaixonam “ndo
so pelo extraordinario, mas também por uma ligacdo secreta com este mundo de
horrores” (LINS, 1953, p. 11). Resina (2007, p. 45) aponta ainda que esse interesse
sempre vivo tem origem na “fascinacao que exerce a encenacao de um mecanismo
cultural primario, que oculta e revela ao mesmo tempo”.

E, assim, a partir das marcas que o texto carrega, supondo suas informacoes,
seus repertorios e seus valores comuns, € possivel interagir com a obra fazendo surgir
um interessante didlogo entre autor-obra-leitor. A partir de sua intima apropriacao
do texto, “esse trabalho de previséo, portanto, é tudo menos superficial” (JOUVE,
2002, p. 77), visto que serdo desenvolvidas e/ou aprimoradas as mais diversas
competéncias e habilidades leitoras. Afinal, esse tipo de estratégia demanda uma
leitura proficiente capaz de preencher espacos vazios, que, durante o ato de leitura,
sdo preenchidos pelo leitor (ISER, 1999, p. 73).

Nessa relacdo polarizada entre agueles que negam a sua existéncia enguanto
obra literaria e agueles que a consideram como uma das melhores formas de
romance, fato € que, no processo de letramento literario de nossos alunos, n&do ha
espaco onde a sua existéncia e influéncia possam ser ignoradas.

2 SHERLOCK HOLMES: UM RESPEITADO ALIADO

Embora muito se questione acerca do carater classico da obra original
de Sir Arthur Conan Doyle, especialmente no tocante aos romances policiais,
com suas formulas preponderantemente reconheciveis, essas producdes figuram
entre um dos tipos de literatura “mais vendidos de todos os tempos” (REIMAO,
1983, p. 7). O autor concebeu o ilustre detetive Sherlock Holmes, imortalizado em
quatro romances e diversos contos, e que, até os dias atuais, segue inspirando as
novas geracoes. Lins (1953, p. 12-13), comparando o detetive criado por Doyle aos
consagrados personagens D. Quixote, Hamlet e Grandet, consente que, “de todos
0s seres criados pela imaginacao, foi Sherlock Holmes o que obteve mais vida
autdbnoma, mais independéncia como criatura e mais ampla projecdo universal”.

Independente das definicdes e polémicas, € incontestavel aos autores
desse género a necessidade de serem bons contadores de historias, caracteristica
incontestavelmente potente em Doyle. Reiméao (1983, p. 08) confidencia que a
apresentacao de “um crime, um delito e alguém disposto a desvenda-lo” ndo sao
elementos suficientes para gue uma narrativa se localize no rol daquelas classificadas
como narrativas policiais. Albuguergue (1979, p. 223) destaca que “a intriga, o
mistério, € dbvio, sdo necessarios”, contudo, os principios basilares para a criacdo
de um bom romance ndo podem ser desconsiderados. A vista disso, Reimao (1983,
p. O8) preconiza que “é preciso uma determinada forma de articular a narrativa,
de construir a relacdo do detetive com o crime e com a narracao”.



No caso do celebrado escritor escocés, seu texto é estruturado no uso de uma
somatoria de pistas (reais ou ndo), elemento formal universal do género. Dessa forma,
as pistas acabam por transformar o texto em um modelo de realidade, racionalizando
todos os outros dispositivos literarios que, nesse sentido, transformam-se tambéem
em pistas que, ainda quando falsas e consequentemente descartadas, apresentam-
se como racionais na medida em gue contribuem para o suspense narrativo. E é
nesse ponto que a genialidade do autor fica mais evidente: na consciéncia do uso
estético das pistas como um elemento que eleva a dimensdo artistica da historia.

Em O cdo dos Baskerville (DOYLE, 2019), por exemplo, considerado um
grande best-seller e um dos melhores romances policiais ja escritos, Holmes, o
grande heroi desse imortal da literatura policial, resolve o traumatico mistério
apresentado a ele pelo cliente com sua inteligéncia. Toda a narrativa girara em
torno da segunda historia (a da investigacdo), uma vez que a primeira historia
(a do crime) é uma acdo ja consumada (REIMAQO, 1983, p. 23-24). O detetive,
também no papel de leitor da historia exposta, atribui significado a uma situacao
aparentemente vazia, a partir de um olhar calculista, lI0gico e cientifico, que vai se
desenrolando na medida em gue ele, juntamente com os leitores-investigadores
da obra, segue estabelecendo relacdes entre os elementos da narrativa.

Ainda que Holmes seja indubitavelmente admirado por sua precisa e preciosa
“maquina de raciocinar”, em suas producdes, Conan Doyle, um dos precursores
do romance policial enquanto género, apresenta o notodrio personagem de forma
humanizada, com vicios poucos aceitos socialmente e a predisposicao a se entediar
profundamente com o dcio. Reiméao (1983, p. 38-39) acredita que essa “humanizacéo”
€ “uma das causas da popularizacdo e grande aceitacdo desse personagem”, pois,
desta forma, “o detetive se torna mais proximo e, portanto, mais assimilavel para
o leitor”.

Além disso, o romance policial exige uma comunicacdo substancial entre
ficcdo e realidade, que suscita a possibilidade de criacdo das mais assombrosas
historias. Inspirado por cenarios e situacdes reais, Doyle descortina uma tempestuosa
Inglaterra em que, para as suas analises, além de sua técnica cognitiva infalivel,
Holmes valer-se-a de procedimentos técnico-cientificos na perguiricdo de vestigios
(anadlise de impressdes digitais, tipos sanguineos, rastros e marcas, tempo de
coagulacdo do sangue, entre outros).

Enquanto isso, nas palavras de Holmes, Watson seria um cronista de seus
feitos, ainda que faca isso ao seu modo, sem coadunar “com o gue seu protagonista
cré que deveria ser a narrativa” de suas proezas (REIMAQO, 1983, p. 34-35). Para
Reiméao, enguanto Holmes “se lanca ao trabalho de investigacdo apds o enigma
estabelecido”, Dr. Watson, articulando-se como um personagem na obra, “atuaria
como o detetive do detetive”, aguele que esta interessado em compreender como



acontece a laboracdo da investigacdo de seu parceiro. No tocante a ideia de
narrador-personagem, a autora reitera que Watson:

[...] enquanto narrador, € um narrador = personagem, ou seja,
sua visdo dos fatos é parcial, ele sabe tanto quanto qualquer
outro personagem, ele sé pode oferecer explicacdes para os
acontecimentos quando os outros personagensjaaencontraram.
Esse fato facilita ao leitor identificar-se com esse narrador, a fim
de gue possa seguir a narrativa compartilhando os pontos de
vista de Watson (REIMAQ, 1983, p. 36).

Como os personagens da segunda histdéria (a da investigacdo) ndo possuem
acado efetiva, mas engendram uma aprendizagem com O que Se passou, € por
meio da memoria que as histdrias sdo elaboradas, diminuindo significativamente
a possibilidade “de o detetive morrer ou sofrer grandes danos no desenrolar da
narrativa” (REIMAOQ, 1983, p. 25). Caberd a Watson definir quais aventuras do
detetive devem ser narradas, o gue ele faz primando por histdrias que sejam inéditas
“para o seu publico leitor” e que enfatizem a forma “Unica, distinta, especifica” e
admiravel de trabalho do seu afamado companheiro (REIMAQO, 1983, p. 34-35).

As historias policiais, assimm como as de Holmes, exercem grande fascinacdo
e, ha algum tempo, habitam o imaginario das pessoas. Muitos avidos fas chegaram
até mesmo a acreditar que ele tenha realmente existido enquanto pessoa (nao
enquanto criacao literaria), direcionando varias cartas para o lendario endereco
de sua residéncia, 221-B Baker Street. Em tramas misteriosas envolvendo crimes,
detetives e investigacdes, ha a capacidade de despertar nos leitores o medo, a
paixdo e a curiosidade, sentimentos que afloram nos leitores a ansia por essa
coparticipacao narrativa.

Grande contribuidor da revista mensal The Strand Magazine, com a publicacéo
de centenas de historias sobre o famoso detetive (a primeira, A Study In Scarlet,
publicada em 1887), Doyle também explorou um caminho mais desconhecido
das grandes massas: narrativas histdéricas, textos de cunho religioso e narrativas
de horror sobrenatural e psicoldgico. Contudo, em sua producdo mais proficua,
Holmes garantiu imortalidade ao seu criador. O detetive, cerebral e calculista,
se transformou no prototipo de quase todos os outros detetives que surgiriam
depois dele.

Vale mencionar, em se tratando do género aqui abordado, a valiosa
contribuicdo gue poderd ser feita com outras formas de comunicacdo, especialmente
0s jogos intertextuais (com diferentes contextualizacdes, citacdes e referéncias a
outras obras), explicitos ou ndo. Holmes € um simbolo que possibilita uma gama
muito ampla de significacdes e propicia a expansao da leitura quando abordado
sob diferentes géneros e representacdes. O ndo reconhecimento e exploracédo



de tais recursos ndo inviabilizara o tratamento da trama basica do texto em
Maos, que poderd ser lido em sua singularidade. Porém, a abertura para novas
possibilidades de existéncia do simbolo Holmes, em diferentes linguagens, pode
propiciar um novo universo de expectativas e de sustentacdo da leitura mediada
com jovens. A formacédo da leitura ganhara ndo apenas em qualidade de textos e
suas especificidades, mas sobretudo na interacdo com um mundo contemporaneo
gue pode e deve ouvir outros mundos ja superados. A fabulacdo, como invencéo,
transforma o dito em algo novo e potente, dialogando com uma cultura que esta
sendo construida por jovens aqui e agora.

3 CONCLUSAO

A leitura literaria, em especial a desenvolvida nos bancos escolares, enfrenta
o tempo e exige um esforco herculeo dos educadores no ensejo por aproximar
0s jovens leitores das obras literarias, principalmente agquelas de cunho mais
“classico”. Dessa maneira, como mediador indispensavel dessa complexa relacao,
o professor precisa valer-se de possantes estratégias no intento pela promocéo
desse encontro. Considerando gue nosso objetivo tenha sido sempre o de contribuir
para a formacao estética, literaria e cultural de nossos alunos, ainda que recorrendo
a0s géneros menos prestigiados, nesta jornada, os romances policiais (ou romances
de enigma) como os de Sherlock Holmes, mostram-se promissores para 0s mais
diversos tipos de leitores, especialmente os jovens. Servindo-se de assuntos e
figuras extraordinarias, provendo uma afluéncia de emocdes fortes, o romance
policial ostenta uma posicdo privilegiada entre as historias mais lidas de todos os
tempos. Estruturado a partir do enigma, da estrutura psicoldgica do criminoso
e da inteligéncia ao mesmo tempo poética e objetiva do detetive (LINS, 1953, p.
17), esse tipo de texto possibilita ao leitor investigar e, ao mesmo tempo, tentar
compreender o processo de investigacao que se revela durante a leitura. Motivado
pelo desejo de encontrar as respostas, preencher os espacos vazios deixados pelo
texto, o leitor é convocado a participar ativamente da leitura e comprometer-se
com ela, tornando-se ele mesmo parte do enigma a ser desvendado. E um texto
que arrasta o leitor para o seu mundo, revelando-lhe um poder de acdo sobre o
que esta dito. E nessa brincadeira de esconder e revelar, permeada por picos de
tensao, as historias misteriosas mobilizam diversas habilidades leitoras, que acabam
por abrir portas para que o leitor possa Nndo so construir sentidos através de suas
leituras, mas também apurar sua competéncia enquanto leitor de textos literarios.

QUER SABER MAIS?

Leia o texto Investigadores literarios: uma proposta de intervencéo a partir
da literatura policial, das Profa. Dra. Fani Miranda Tabak e Profa. Ma. Melina de Paulo.

&



Por que acessar?

Trata-se de uma proposta interventiva de acdo no intento de contribuir com
a formacéao literaria de nossos alunos, tendo como perspectiva o desenvolvimento
de oficinas de letramento literario. O objetivo principal reside na busca por criar
ambientes propicios para gue os discentes, mais motivados e interessados por
meio de jogos, tornem-se leitores-investigadores, capazes de fazer reflexdes mais
aprofundadas, analisando as pistas e desvelando o texto.

Onde vocé encontra:

O texto, publicado na revista Férum Identidades, esta disponivel em: https://
seer.ufs.br/index.php/forumidentidades/article/view/16614/12244.

Acesse o site Investigadores Literarios, das Profa. Dra. Fani Miranda Tabak
e Profa. Ma. Melina de Paulo.

Por que acessar?

Esse site apresenta um relato de experiéncias sobre uma proposta de trabalho
desenvolvida com alunos dos anos finais do ensino fundamental na busca pela
leitura integral da obra original O cao dos Baskerville, de Sir. Arthur Conan Doyle.
Além da descricdo das seis missdes desenvolvidas no ambiente virtual durante
a pandemia de covid-19, o espaco também apresenta algumas producdes dos
alunos (coletédnea de contos de terror escritos por eles e publicado em formato
de e-book), diario de leitura, linha do tempo sobre a obra, jogos desenvolvidos no
Microsoft PowerPoint (formato pptx) para trabalho com o vocabulario da obra e
um caderno de atividades completo para que outros professores de literatura da
Educacdo Bésica possam imprimir e desenvolver o trabalho/atividades em sala
de aula.

Onde vocé encontra:

O material estd disponivel em: https://www.investigadoresliterarios.com/.

Veja o video Ensino da literatura no PROFLETRAS: educacéo literarias entre
tensdes e dicotomias, da Profa. Dra. Ana Crélia Penha Dias (UFRJ).

Por que ver?

Esse video disponibiliza a fala da Profa. Dra. Ana Crélia Penha Dias durante a
12 edicdo do Webinario PROFLETRAS, ocorrida em 2020. Durante sua apresentacao,
a partir de relatos e reflexdes de docentes e discentes do programa, a professora
pondera sobre qual o significado de ensinar literatura na Educacéo Basica no Brasil.

Onde vocé encontra:

O video esta disponivel em: https:/www.youtube.com/watch?v=b_9YZaXPpYM.
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1 INTRODUCAO

E comum entre professores de lingua portuguesa
o questionamento sobre a formacao da leitura literaria
dos alunos do Ensino Fundamental Il (doravante EFID.
A maioria dos alunos declaram nédo gostar de ler e s6
praticar guando um professor indica para um trabalho
de avaliacdo ou pela insisténcia dos pais.

Leitura e escrita sao praticas fundamentais para
inclusdo do individuo e instrumentos essenciais para
a transformacdo em sujeito social critico; portanto,
sempre se discute, ndo sé na escola como também
na sociedade em geral, a respeito das dificuldades
de se formar alunos leitores, especialmente de obras
literarias a partir do 62 ano do EFIl (séries finais do
ensino fundamental).

Chartier (1998, p. 77), por exemplo, discorre que

a leitura é uma apropriacao,
invencao, producao de
significados. (...) Apreendido pela
leitura, o texto ndo tem de modo
algum - ou ao menos totalmente -
o sentido que Ihe atribui seu autor,
seu editor ou seus comentadores.
Toda historia da leitura supode,
em seu principio, essa liberdade
do leitor que desloca e subverte
aquilo que o livro |lhe pretende
impor. Mas essa liberdade leitora
ndo ¢é jamais absoluta. Ela é
cercada por limitacdes derivadas
das capacidades, convencdes e
habitos que caracterizam, em suas
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diferencas, as praticas de leitura. Os gestos mudam segundo
0s tempos e lugares, os objetos lidos e as razdes de ler. Novas
atitudes sdo inventadas, outras se extinguem. Do rolo antigo ao
cddex medieval, do livro impresso ao texto eletronico, varias
rupturas maiores dividem a longa historia das maneiras de ler.

Se as maneiras de ler um texto mudaram, seja impresso ou eletrénico, é
prudente buscar respaldos em pesquisadores que se ocupam com a histdria da
leitura para propor praticas diferenciadas que possam alcancar o objetivo de
0s professores serem mediadores de conhecimentos e despertem nos alunos
motivacdes para leitura de um romance, por exemplo.

Pensando nesses guestionamentos, desenvolvemos uma proposta pedagogica™
em uma escola publica na cidade de Patos de Minas - MG. A instituicdo escolhida
como locus de pesquisa é o espaco de atuacdo de um dos pesquisadores®® gue
desenvolveu um olhar atento a respeito das possibilidades de estimular a leitura de
romance pelos alunos, além de proporcionar novas perspectivas acerca do trabalho
pedagdgico bem como ter a possibilidade de levar os alunos a manter contato com
praticas de leitura e producao de historia em quadrinhos (HQ) em ambiente digital.

Praticas de leitura em ambiente digital ainda sdo pouco exploradas nas
escolas. A maioria possui laboratdrio de informatica com acesso a internet mas,
geralmente, € usado para pesguisas ou jogos de aplicativos instalados. Isso mostra
gue mudou-se o ambiente de sala de aula mas se manteve a mesma postura de
colocar o professor como ativo no processo de aprendizagem e o aluno como
receptor passivo das informacdes, mesmo ambos estando numa sala de informatica.

A realidade na escola nos levou a aplicacdo de um guestionario para sabermos
0s motivos pelos quais os alunos Nndo se dedicavam a leitura literaria, especialmente
de romances. Obtivemos como respostas da maioria dos alunos participantes da
pesquisa a falta de tempo ou lentiddo na leitura, conforme aponta a Figura 1a seguir:
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Figura 1 - Barreiras para leitura
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Fonte: Dos autores, 2018

Mas a falta de tempo que os participantes da pesquisa apontaram foi
justificada pela resposta seguinte, ao serem guestionados sobre quantas horas
por dia gastam para outras atividades.

Figura 2 - Horas dedicadas por dia
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Fonte: Dos autores, 2018

Foi interessante observar que os estudantes que participaram da pesquisa
alegaram falta de tempo para leitura; mas a maioria ficava mais de 4 (quatro) horas
navegando pela internet ou assistindo TV.

Sabemos que lendo, o discente ativa seu lugar social, suas relacdes com o
outro e os valores da comunidade a que pertence. Assim, justificou-se a necessidade
de buscarmos meios para desenvolver algumas estratégias, como professores-
mediadores, para gque adqguirissem habitos da leitura literaria e pudessem realizar
leituras diversas, tornando-se leitores autbnomos e competentes.

Quando dissemos ler, nao nos referimos ao simples fato de decodificar, mas
ter fluidez durante a leitura e a capacidade de se posicionar com criticidade diante
de qualquer texto, seja ele literario, informativo, didatico etc.



Sabemos que ler é construir sentidos para o texto e, de acordo com Candido
(1976, p. 74), “a literatura é [...] um sistema vivo de obras, agindo umas sobre as
outras e sobre os leitores; e s6 vive na medida em que estes a vivem, decifrando-a,
aceitando-a, deformando-a”. Salientamos que, para a formacao do gosto pela
leitura literaria, € importante criar estratégias de leitura, pela mediacdo do professor,
para gue uma obra cumpra sua funcdo social e o leitor passe a ser agente ativo
ao atribuir sentidos ao texto.

Geraldi (2013, p. 47) assegura que “guando se trata da mediacdo escolar
feita pelo professor, € fundamental que este tenha em seu horizonte os leitores em
formacao, os seus alunos, para quem os textos a serem lidos - e aqueles com quais
ele serd cotejado - sdo oferecidos a leitura.”. Segundo o autor, € fundamental planejar
O que gueremos com a leitura de uma obra, quais os objetivos que pretendemos
alcancar e como poderd ser a recepcdo dos alunos para essa leitura da obra
escolhida.

Como professores, devemos ler e selecionar textos literarios que possam
despertar o interesse dos alunos, planejando atividades de pré-leitura, leitura e
também atividades pos-leitura.

Ler uma obra de arte é (re)criar um caminho de construcdo de
uma compreensdo, que serd mais profunda quanto mais lermos
obras de arte (aqui incluidas as mais diferentes formas de
expressao artistica), que permitirdo ao leitor estabelecer didlogos
entre textos, mesmo que estes didlogos ndo tenham sequer
sido imaginados em seu processo de producao. Nado importa
gue textos traremos a baila a cada leitura. Importa trazé-los e
para trazé-los & preciso construir uma chave de leitura, aquela
qgue ao contato com o texto lhe “fere a corda intima”. Se essa
intimidade ndo estiver presente, transformamos a leitura de uma
obra de arte na leitura de um texto referencial, cientifico ou n&o.
E para trazer a baila outros textos, é preciso ser leitor. Ninguém
pode oferecer ao texto outros textos com que coteja-lo se ndo
for leitor. Ser mediador de leituras na escola é ser leitor, e como
leitor, ser capaz de enriguecer o contato do leitor iniciante pela
oferta de outros textos com os quais cotejar o que se leu e como
se leu o que se leu (GERALDI, 2013, p. 46).

Quando propomos atividades com uma obra literaria, se ndo formos leitores,
o efeito nos alunos pode ser desastroso. Podemos provocar a rejeicao pela leitura
e até mesmo afastar o prazer da leitura. Por isso, a importancia da mediacdo para
propormos atividades, especialmente com romances na formacao de leitores
literarios.

Nesse sentido, o relato de experiéncia apresenta uma proposta de atividade
de leitura do romance O menino do dedo verde, de Maurice Druon, seguida de



atividades de retextualizacdo para HQ digital. Apods apresentarmos o referencial
tedrico, explicitamos os recursos materiais, os métodos adotados na proposta de
intervencdo bem como realizamos a discussao dos resultados.

2 REFERENCIAL TEORICO

Um aspecto importante sobre a leitura literdria estd em causar a ruptura de
expectativas durante o ato de ler. Liberato e Fulgéncio (2007) ressaltam que uma
das diferencas entre os textos literarios e os informativos é o fato de a literatura
explorar o desvio da expectativa do leitor, promovendo surpresa, e criando impacto
no leitor ao jogar com o inesperado. Se podemos buscar nos romances, durante a
leitura, esse espanto em alunos do EFIl, conseguimos um caminho interessante de
formacéao de leitores, quebrando expectativas, conseguimos instigar a imaginacao
e a criticidade dos alunos do 6.2 ano.

Vale ressaltar que, no Curriculo Referéncia de Minas Gerais, hd uma
preocupacao em “ponderar que o texto literario ndo deve ser usado apenas como
pretexto para abordagens sobre a lingua, mas, principalmente, para contribuir na
formacao de leitores capazes de reconhecer e apreciar os usos estéticos e criativos
dalinguagem. (CRMG, 2018, p. 218)”, ou seja, devemos propor atividades de leitura
literaria e ndo usar o texto literdrio como escudo para conteudos gramaticais.

Como a literatura, segundo Colomer (2007), nos prepara para ler melhor
todos os discursos sociais, trabalhar a leitura do romance para produzir HQ é
um bom andaime educativo, uma maneira também de aprender os mecanismos
do funcionamento linguistico em geral. Por isso, devemos dedicar um tempo de
nosso planejamento para programar atividades que favorecam o interesse pessoal
e fazer com gue nossos alunos se sintam pertencentes ao universo dos livros. De
acordo ainda com Colomer:

E a partir deste valor formativo que se pode afirmar que o
objetivo daeducacao literaria é, em primeiro lugar, o de contribuir
para a formagcdo da pessoa, uma formacdo que aparece ligada
indissoluvelmente a construcdo da sociabilidade e realizada
através da confrontacdo com textos que explicitam a forma em
que as geracdes anteriores e as contemporaneas abordaram
a avaliacdo da atividade humana através da linguagem. Em
segundo lugar, o confronto entre os textos literdrios distintos
oferece ao aluno a ocasiao de enfrentar a diversidade social e
cultural, no momento em que tém inicio as grandes questdes
filosoficas propostas ao longo do tempo (COLOMER, 2007, p.
31, destaques da autora).

Os alunos do 6.2 ano séo leitores ainda em formacao, por isso cabe aos
professores de lingua portuguesa do EFIl planejar atividades com textos literarios



gue oferecam aos alunos oportunidade de enfrentar as diversidades sociais e
culturais para que desenvolvam sua criticidade, sejam protagonistas das suas
acdes e se tornem mais participativos em atividades como debates, producdes
textuais, resenhas etc. pois,

a educacdo literdria serve para qgue as novas geracodes
incursionem no campo do debate permanente sobre a cultura,
na confrontacdo de como foram construidas e interpretadas as
ideias e os valores que a configuram. Por conseguinte, tratava-
se de desenvolver uma capacidade interpretativa, que permita
tanto uma socializacdo mais rica e lucida dos individuos como a
experimentacdo de um prazer literdrio que se constrdi ao longo
do processo. O aprendizado, entao, se concebe centrado na
leitura das obras (COLOMER, 2007, p. 29).

As Tecnologias da Informacao e Comunicacao (TICs) e ainsercao das mesmas
Nos espacos escolares fomentam as acdes acerca do viés tecnoldgico nos espacos
escolares. A utilizacdo dessas tecnologias favorece um ensino atrativo condizente
com a necessidade e o perfil atual do alunado pertencente a escola publica estadual
na qual desenvolvemos a pesquisa.

Dessa forma, surgiu um novo desafio para as escolas: atender um novo
perfil de aluno. Aluno esse inserido num contexto global, ao qual faz uso dos mais
variados recursos tecnologicos, que sao para ele caminhos atrativos, uma vez que
disputam as curtidas e postagens nas redes sociais, guerem participar dos jogos
on-line, dentre outras atracdes gque as tecnologias proporcionam aos seus usuarios.
Abstrair os recursos tecnoldgicos da sala de aula ndo é sinbnimo de garantia da
aprendizagem, pois os estudantes sempre conseguem alguma forma de burlar
tais proibicodes.

Segundo Chartier (1998), se concordamos sobre o que deve ser a leitura,
0s considerados ndo-leitores leem, mas leem n&o o que o canone escolar define
como leitura legitima. Embora o problema n&o seja o de considerar essas leituras
de fraca legitimidade cultural, € preciso utilizar aquilo que a escola tradicional
rejeita como suporte para dar acesso a leitura na sua plenitude, ir ao encontro de
textos densos e mais capazes de transformar a visdo do mundo, as maneiras de
sentir e de pensar.

[ser (1996) resume que, se pensarmos no papel do leitor perceptivel no texto,
ele é composto por uma estrutura do texto e uma estrutura do ato. Se a estrutura
do texto estabelece o ponto de vista para o leitor, entdo isso significa que ela leva
em conta uma regra elementar da nossa percepcao que diz que NOSSO acesso ao
mundo sempre é a percepcado. Portanto, cabe ao leitor desvendar o universo de



possibilidades que o texto literario proporciona, fazendo do mundo da leitura uma
fonte inesgotavel de conhecimento.

Ja Dell'lsola (2007) define a retextualizacdo como uma atividade de linguagem
no ensino de lingua portuguesa que consiste na refaccao e reescrita de um texto
para outro, processo que envolve o funcionamento social da linguagem. Visa a um
ensino que favoreca a compreensao de que a lingua é um produto histdrico-social.

Essa atividade envolve varios aspectos primordiais para o ensino efetivo
com a producdo textual e a leitura assidua, dentre eles, devemos ressaltar que, para
se produzir algo, é preciso ter compreendido bem o que lemos e o que queremos
dizer a partir da leitura, pois, se propusermos uma atividade de retextualizacao
sem despertar a atividade cognitiva da compreensao, poderdo surgir problemas
de coeréncia.

O desafio de transformar o conteddo do romance em HQ, mantendo a
fidelidade as suas informacdes de base foi produtivo, pois conduzir os alunos a
desenvolverem a capacidade de compreender os textos dos mais variados setores
de nossa sociedade através dos textos que ele mesmo produz e consome é uma
pratica que envolve muito mais do que o desenvolvimento da habilidade de leitura
e escrita.

Dell'lsola (2007) ressalta também ser possivel um mesmo tema ser
apresentado por meio de diferentes géneros textuais. Ao recriar novos textos, os
alunos podem modificar ou transformar sem deixar de conter elementos de textos
precedentes, de forma explicita ou implicita, e esses conhecimentos adquiridos
podem servir para 0 Uso, para a leitura e a producao textual, de modo que os alunos
se apropriem dos conhecimentos adquiridos para realizarem tarefas de escrita.

Bakhtin (1997) afirma gque toda compreensado plena real é ativamente
responsiva e ndo é sendo uma fase inicial preparatoria da resposta. O proprio
falante esta determinado precisamente a essa compreensao ativamente responsiva:
ele ndo espera uma compreensao passiva, mas uma resposta, uma concordancia,
uma participacdo. O empenho em tornar inteligivel a sua fala € apenas o momento
abstrato do projeto concreto e pleno de discurso do falante.

As atividades de retextualizacdo podem auxiliar como uma das praticas do
letramento literario, pois ele implica usos sociais da escrita. Entdo é necessario haver
um modo de trazer o leitor para a leitura antes de realizar qualguer tarefa, pois:

Para certas obras o leitor n&do apenas precisa de ajuda, mas um
certo ‘valor moral’, uma disposicado de animo de “querer saber”.
Nem todo mundo, nem sempre, o deseja. E Util pensar a educacéo
literdria como uma aprendizagem de percursos e itinerarios de
tipo e valor muito variaveis. A tarefa da escola € mostrar as portas
de acesso. A decisdo de atravessa-las e em que medida depende
de cada individuo (COLOMER, 2007, p. 68).



Realizar atividades que despertem o interesse dos alunos em ler uma obra
literdria € mostrar a porta de acesso a eles, desde que busguemos atividades de
pré-leitura (que preparem o aluno para a leitura e minimizem possiveis dificuldades
de compreensao durante a leitura), atividades de leitura (que despertem no aluno
sua vontade de preencher os espacos vazios) e de pos-leitura (atividades que
cologuem os alunos como protagonistas, que vejam um porgué da leitura, e a
retextualizacdo € um dos caminhos para atingirmos esse objetivo).

Portanto, os alunos podem relacionar-se com o ficcional por meio de diversas
praticas, com contextos e objetivos diferentes, como a internet, os quadrinhos, o
cinema, dentre outros, desde que 0s alunos sejam esclarecidos sobre seu proposito
para que o letramento literario alcance certa coeréncia. Escolhemos trabalhar
com HQ por ser um género bem aceito entre as criancas e adolescentes. Os
quadrinhos foram, por muito tempo, rotulados como subgénero; contudo, as HQs
tém ganhado cada vez mais forca, vé-se uma relacdo entre quadrinhos e educacéo
mais harmoniosa.

Entendemos que o professor, como mediador do conhecimento, precisa
estimular a capacidade do aluno de interagir com o conhecimento e contribuir para
a formacéo do sujeito leitor auténomo. Afinal, o gosto pela leitura ndo pode surgir
da simples proximidade material com os livros. Um conhecimento, um patrimonio
cultural, uma biblioteca, podem se tornar letra morta se ninguém lhes der vida
(PETIT, 2009).

3 MATERIAIS E METODOS

Percebendo a necessidade de romper com esse paradigma, optamos por
propor oficinas (Freinet, 1975) que tivessem por objetivo principal o incentivo a
leitura de livros literarios. Escolhemos, considerando o contexto da escola em que
atuavamos, a obra O menino do dedo verde de Maurice Druon.

E um texto encantador e, como disse o proprio autor em seu prefacio, de
1977, n&o se endereca precisamente as criancas, mas aos futuros adultos ou velhas
criancas. E cativante, porque fala de uma maneira muito bonita sobre temas atuais,
como a guerra, a questao ecoldgica de respeito a natureza e sobre imigracao.
Propusemos também o trabalho com a leitura desse livro, por haver exemplares
na biblioteca da escola, o que facilitou o acesso dos alunos pesquisados a obra.

Estamos em uma época em que a era da poluicdo, da agressividade e do
desentendimento parecem ser o principal cenario da civilizacdo do século XXI.
Pensando nisso, escolhemos a obra de Maurice Druon, pois uma de suas missdes
€ justamente despoluir e humanizar. A importancia de ampliar o didlogo, na sala
de aula, sobre uma educacao voltada para a melhoria do ambiente que o cerca,
plantando uma semente de dever na preservacao e conservacao do meio ambiente,



bem como sermos mais tolerantes e respeitosos com agueles que tém um tempo
diferente do nosso para aprender, faz com que sejamos responsaveis por disseminar
a cultura da paz, do respeito e do certo.

As oficinas descritas abaixo foram elaboradas com o propdsito de envolver
0s alunos num ambiente de leitura prazerosa e que colocasse esse aluno como
protagonista das acdes a serem sugeridas. Todas as oficinas foram planejadas,
tendo em vista que cada aula tinha durac&o de 50 minutos. Contamos com o apoio
de outras disciplinas para que, em alguns momentos, cedessem seus horarios para
gue os objetivos da oficina fossem alcancados.

1.2 OFICINA (2 AULAS):

Explicamos o que € um romance, seus elementos estruturais: narrador,
personagem, enredo, tempo e espaco. Em seguida, fizemos uma preparacao para a
leitura do livro, explorando algumas palavras que pudessem ser de dificil assimilacdo
aos alunos. Preparar uma atividade de pré-leitura facilita o entendimento mais
completo da obra durante a leitura. Sendo assim, foi proposta uma atividade de
palavras cruzadas a fim de explorarmos os nomes de todas as flores presentes
no livro para gue, ao ler, os alunos identificassem e reconhecessem tais nomes.

Outra atividade desenvolvida foi a impressao de imagens das flores, no
formato de cartas, e nomes das flores, também em formato de cartas, e propomos
um jogo de identificacdo de formar pares de acordo com a imagem e o nome.

Dividimos a sala em dois grupos, cada um recebeu uma cartolina branca
e fita crepe. Por sorteio, cada grupo tinha acesso as cartas com os nomes e as
cartas com as imagens. Um membro do grupo escolhia a imagem e o nome. Caso
acertasse, poderia fixar na cartolina; caso contrario, deveria devolver as cartas.

Combinamos com os grupos que prestassem aten¢do nas suas escolhas e
nas escolhas dos adversarios, para atingirem o maior nimero de acertos e vencerem
a disputa. Venceu aquele grupo que completou corretamente o maior nimero de
pares, e receberam um pirulito como prémio. Expusemos as cartolinas na sala para
gue fixassem os nomes e os alunos colaram no caderno a atividade de palavras
cruzadas.

Objetivo:

Preparar os alunos, com o conhecimento dos elementos estruturais do
romance, para a leitura do romance.

2.2 OFICINA (2 AULAS):

Entregamos os exemplares disponiveis na biblioteca do livro O menino do
dedo verde, de Maurice Duron, 172 edicdo, em seguida, depois de combinarmos
algumas regras para sair da escola, como respeitar o professor, andar sempre
nas calgcadas, ndo atravessar as ruas sem a permissao do professor e ndo correr



durante a caminhada até a praca, fizemos a leitura dos capitulos 1a 5 numa praca
do bairro, local arborizado e bem propicio para a leitura, uma vez que pudemos
chamar a atencdo deles para o contexto da obra e agucarmos sua percepcado tanto
do entorno da praca como também do bairro. Depois da leitura, mediamos um
debate para averiguar a compreensdo, e uma analise de seus elementos intratextuais,
com as seguintes perguntas:

Tistu veio de uma familia humilde ou rica?

Como vocés chegaram a essa conclusdo?

Qual o seu nome? Por que chamaram de Tistu?

Como eram as primeiras licdes que Dona Mamae ensinava Tistu?

Por que Tistu ndo conseguia concentrar na escola?

Qual o método que os pais de Tistu resolveram aplicar para ensina-1o?

Fizemos a previsdo de 2 aulas, mas o ambiente e a discussdo foram té&o
significativos que extrapolamos em 30 min, o tempo previsto. Como eram aulas
geminadas - e ja haviamos combinado com a professora da aula seguinte que, se
precisasse de estender um pouco, ela cederia parte de seu horario -, ndo houve
problemas quanto a isso. No entanto, seria melhor, para essa atividade, programar
um tempo maior, de 3 horéarios.

Ao retornar para a sala de aula, foi entregue a cada aluno um caderno para
levar para casa e enfeitar a capa como quisessem. A finalidade seria a de transformar
o caderno em um diario literario, para colocarem suas impressdes e o resumo de
cada capitulo lido. Com isso, fixariam melhor a leitura de cada capitulo e poderiam
recorrer ao diario literario quando quisessem recordar de alguma parte da historia.

Objetivos:

Explorar os elementos intratextuais para exploracdo do assunto abordado
no romance, em local diferenciado, fugindo do comum que ¢€ a leitura na biblioteca
(cujo espaco é bastante restrito) ou sala de aula (local mais comum de ser usado
para leitura pelos professores).

Desenvolver nos alunos a competéncia de sintetizar o que foi lido e explorar
sua criticidade.

3.2 OFICINA (2 AULAS):

Fizemos a leitura dos capitulos 6 a 10 com o auxilio das professoras de
Ciéncias e partilhamos as informacdes sobre meio ambiente, reaproveitamento,
consumo consciente e preservacao da natureza. Os alunos foram levados para o
patio da escola, proximo aos jardins, local com bastante sombra. Escolhemos os 2
primeiros horarios em cada sala, pois nesses horarios o patio é pouco movimentado,
o que favoreceu uma melhor concentracéo.

Pedimos para que os alunos copiassem em uma folha A4 as principais
informacdes que julgaram importantes a partir das explicacdes expostas pelas



professoras de Ciéncias. Em seguida, fomos para o refeitorio da escola para uma
aula pratica proposta pelas professoras, na qual orientaram os alunos a abrirem
uma semente de feijdo e identificarem suas partes e funcdes.

Depois, colocaram algumas sementes de feijao para serem germinadas em
um prato plastico forrado com algoddo. Observaram diariamente as mudancas
ocorridas e registraram no caderno de Ciéncias. Fizemos um debate com os alunos
para que pudessem falar sobre como Tistu reagiria em cada mudanca ocorrida
com a semente de feijdo.

Propusemos um desafio: entregamos sementes de flores para cada aluno
e pedimos gue plantassem em um vasinho ou latinha, pedimos que regassem as
sementes plantadas diariamente e registrassem as etapas de germinacao até a
floracao.

Alguns alunos trouxeram as flores para que fossem plantadas nos jardins da
escola. Foi combinado que o plantio e o cuidado seriam de responsabilidade deles.

Nessa atividade, os alunos se sentiram responsaveis pelas plantas, revezaram
durante os recreios para ndo deixarem os alunos mais NoOvVOs pisar ou arrancar as
plantinhas. Nesse momento, percebemos que os alunos estavam mais proximos
ao cuidar das plantas, os sentimentos de Tistu tocaram os alunos.

Questionamos como Tistu se sentiria vendo os alunos plantando flores pela
escola, qual seria sua reacdo? Quase gue unissonos disseram gue Tistu estaria feliz
por eles enfeitarem a escola, que a escola florida era mais bonita, que isso faria as
pessoas, ao entrarem na escola, se sentirem melhor.

Para essa oficina, caso o professor conheca algum botanico que se disponha a
fazer uma aula pratica, ou uma roda de conversa com os alunos sobre sua profissao
e sobre a importancia do meio ambiente, enrigueceria bastante.

Objetivo:

Desenvolver, mediante a interdisciplinaridade, os conhecimentos de ecologia
necessarios sobre o tema central da obra.

4.2 OFICINA (4 AULAS):

Lemos os capitulos 11 ao 15. Apods a leitura, propusemos uma atividade de
pintura. Mostramos moldes xerocados de cenas do livro para a escolha daquela
gue mais chamava sua atencao. Apds escolhida, colocamos o molde sobre uma
folha de papel carbono vermelho e centralizamos na tela de tecido 30cmx40cm
e riscamos o molde.

Depois, dividimos a sala em grupos de 5 alunos que compartilharam as
tintas guache para a pintura de sua tela. Cada aluno pdde usar sua criatividade
e imaginacdo, como, por exemplo, o pdbnei Ginastico apareceu em algumas telas
branco e em outras preto.



N&o houve interferéncia nossa, até mesmo porgue ndo era Nnosso objetivo
induzi-los a pintar de uma forma ou outra. Ficou claro, nessa atividade, que a pintura
externa os sentimentos presos no intimo de cada pessoa, pois um aluno escolheu
a prisao e pintou toda de preto, cinza e branco. Foi uma pintura bonita, porém
muito fechada. Retratou uma vivéncia de sua casa, pois seu irmao estava preso.

Objetivo:

Desenvolver inferéncias por meio de atividades que introduzam as ideias
de retextualizacdo.

5.2 OFICINA (3 AULAS):

Para finalizarmos a leitura dos ultimos capitulos 16 a 20, propusemos um
piquenique literario na praca da igreja, local amplo e bastante arejado. Depois da
leitura, fizemos o piguenique, combinamos que seriam levadas torradas, queijo,
suco de uva e paté de frango. Duas maes de alunos se ofereceram para fazer o
suco e o paté. Encomendamos dois queijos frescos, e as cantineiras da escola
se dispuseram a fazer o suco, o gual colocamos em duas garrafas térmicas para
manter a temperatura.

Foi um momento de muita diversao, pois ndo houve nada que fugisse do
que fol programado, fizemos combinados para a saida da escola, a questdo do
respeito na hora de confraternizar no piquenique, ndo sujar o ambiente, recolher
0s lixos apds o piguenique. Tudo saiu como previsto.

Ao retornar para a sala de aula, conduzimos um pegueno debate:

O que vocés entenderam como sendo a principal mensagem do livro?

Para vocés quem seria o Tistu?

Vocés conhecem alguém com as mesmas ideias dele? Quem? Compartilhem
com a turma o que essa pessoa faz de especial para preservar o ambiente?

Na escola, como poderiamos manter as ideias de Tistu?

Quem precisa tomar a iniciativa aqui na escola?

Além de plantar e cuidar que maneira podemos contribuir para mantermos
um bom relacionamento com os colegas?

Se alguém Ihe desse uma flor de presente, ou se o ambiente em que convive
fosse florido, como vocés acham que seria esse local? Por que ndo fazer entdo?

Proponham estratégias e metas para cumprirmos a fim de pdr em pratica
as ideias de Tistu.

Ficou como atividade para casa o resumo das principais ideias apreendidas
durante a leitura do livro, no diario literario e que fizessem também um comentario
geral do livro, suas impressbdes da leitura.

Objetivo:

Desenvolver com os alunos a producdo de resumos e fichamentos para
sintetizar os assuntos abordados.



6.2 OFICINA (2 AULAS):

Propusemos aos alunos conhecer o site toondoo.com e aprender técnicas
de criacdo de HQs, no laboratdrio de informatica, para que eles pudessem aplicar
as habilidades e competéncias adquiridas no processo de leitura e criassem a
histdoria do menino do dedo verde em quadrinhos, conforme roteiro proposto.
Existem outros sites de criacdo de HQ gue também podem ser utilizados com a
mesma finalidade.

Pedimos que formassem grupos de 5 alunos e que cada grupo produzisse
um capitulo da historia para levar ao laboratério de informatica e utilizar o site.
Nossa intencao foi familiarizar os alunos ao site para que também mantivessem a
coeréncia entre os quadrinhos e a histdria e ela ndo perdesse o sentido. Para isso,
pedimos para consultarem o resumo, para gue lembrassem dos assuntos de cada
capitulo e pudessem criar cada cena e personagem necessarios para retextualizar
o romance nas oficinas seguintes.

Objetivo:

Desenvolver as habilidades necessarias para a retextualizacdo de géneros
textuais do romance para a HQ.

7.2 OFICINA (3 AULAS):

Durante as aulas, foram explorados os aspectos intratextuais, como o
vocabulario usado, as questdes de relacionamento da familia com os empregados
e relacionamento entre eles, a postura da familia; intertextuais, como as questdes
ambientais e de convivéncia; e extratextuais, como a relacdo escola e alunos com
dificuldade de aprender por métodos tradicionais, a relacdo do poder pela forca,
metafora dos canhdes. Depois, passamos para o desafio proposto: produzir,
através da retextualizacdo em quadrinhos, a histdria de Tistu. Verificamos, durante
a producdo da HQ, se os alunos estavam retextualizando a historia.

Objetivos:

Desenvolver habilidades de escrita, no contexto da retextualizacéo.

Criar textos de conscientizacdo e participacdo dos alunos como produtores
de textos criticos.

8.2 OFICINA (8 AULAS):

Producédo das historias em quadrinhos, no ambiente virtual, tendo o romance
estudado como base para as novas aventuras de Tistu. Foram 4 semanas utilizando
2 horarios geminados por semana para gue, no laboratorio de informatica, criassem
a histdria de Tistu retextualizada.

Houve alguns imprevistos, como falta de internet, computadores estragados,
falta de mouse ou teclados em funcdo de, devido a falta de verbas, ndo ter havido
reposicdo das pecas no laboratdrio de informatica. Alguns alunos gue tinham



acesso a internet em casa adiantaram suas HQs nos finais de semana. Isso facilitou
para que agueles que ndo tinham acesso pudessem utilizar os computadores
gue funcionavam na escola durante as aulas propostas. Os que avancaram nas
producdes da HQ auxiliaram agueles com mais dificuldade para caminharem juntos
e finalizarem ao mesmo tempo.

Objetivo:

Desenvolver a producdo textual com a criacdo retextualizada em HQ do

romance lido.

4 RESULTADOS

Apods a aplicacdo das oficinas, tivemos como produto final uma producdo
textual dos alunos da histéria de Tistu em HQ. Percebemos que a verséo criada
atendeu a todas as caracteristicas da narrativa, e os estudantes conseguiram, durante
a leitura, preencher “os espacos vazios” propostos por Iser (1996). Concluimos,
apods as atividades, que nossos objetivos foram alcancados, pois mais de 90%
dos alunos gostaram da leitura proposta por nos. Conforme o grafico abaixo,
respondido a partir do questionario final.

Figura 3
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Trabalhar a leitura literaria a partir de atividades que envolveram a coletividade
e também os espacos externos foram primordiais para o éxito da proposta
apresentada. A maioria dos alunos se interessaram em fazer outras leituras,
desde gque aplicadas oficinas como as do livro O menino do dedo verde. Também
sugeriram além das oficinas desenvolvidas, outras atividades como musica, parodias,
encenacoes teatrais.

Percebemos, nas respostas dadas, por qual atividade houve maior interesse.
Notamos que aguelas gue envolviam a coletividade e também ambientes fora do



habitual dos alunos, que é a tradicional sala de aula, foram as que mais despertaram

O interesse.
Figura 4
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5 DISCUSSAO

Conseguimos, por meio da mediacdo e da interacdo, colaborar ndo apenas
no incentivo a leitura, mas também na formacao de leitores que, além de enriquecer
seu repertorio linguistico se aproximaram mais do texto literario e comecaram a
construir seus proprios conceitos de sociedade, de responsabilidade e de acdo
social para melhorar o ambiente em que vivemos e, principalmente, preservar a
natureza.

N&o atingimos todos os alunos, mas, a partir do momento que construimos
um novo modelo de leitura nas aulas de Lingua Portuguesa, pautado na mediacdo
professor-aluno e na interacdo, mudamos o posicionamento da maioria deles, no
que se refere ao habito de leitura literaria.

Comecamos a fazer os estudantes perceberem gue, mediante a leitura,
modifica-se o modo de ver o mundo e as pessoas que estdo ao redor de si e do
mundo gue os circunda, além de ampliar a percepcao do mundo narrado e também
de sua capacidade inventiva.

Ao planejarmos atividades em que o aluno se tornou protagonista das
acdes e a mediacdo professor-aluno se concretizou pelas estratégias tracadas, o
resultado aflorou para além dos muros da sala de aula.



6 CONCLUSAO

Devemos promover essa leitura gratuita para que os estudantes transformem
os significados e compreendam o mundo e 0s conceitos que os cercam e, a partir
desse processo de formacao de leitores ativos, desenvolvam suas habilidades
cognitivas e afetivas e possam se tornar sujeitos mais sensiveis as questdes que os
cercam para aprenderem a solucionar conflitos movidos pela propria sensibilidade.

Nossa principal meta foi buscar estratégias que envolvessem os alunos a
se sentirem motivados na leitura de romances, uma vez gue, assim como infere
Dell'lsola (2007), trabalhar com a Lingua Portuguesa € preparar os estudantes
para lidar com as diversas linguagens, para renovar o prazer de utilizar o idioma
que falam e saber manusear cada vez melhor as habilidades de ler, escrever, ouvir
e falar, utilizando a linguagem falada ou escrita para produzir novos textos.

Propomos que outros professores de outras escolas utilizem as oficinas deste
trabalho para promover a formacéao de leitores literarios no EFll, independentemente
da quantidade de maguinas disponiveis no laboratdrio de informatica da instituicdo
de ensino em que atuam, com uma maqguina para cada aluno ou até mesmo sem
nenhum computador, pois ao formarmos leitores ndo estamos formando qualquer
leitor e sim um leitor capaz de se inserir em sua comunidade e construir sentidos
para si e para o mundo em que vive.

E necessario ousar e ir além das paredes da sala de aula e mostrar que, em
torno da escola, hda um mundo de possibilidades e realidades que fazem parte do
cotidiano dos alunos e que podemos explorar, construir pontes para desenvolver
sua leitura.

Portanto, uma proposta de intervencao, baseada na mediacao e na interacao,
oportuniza aos alunos momentos de leitura e, com isso, eles apresentam algumas
atitudes e comportamentos diferentes, que coadunam com as expectativas dos
leitores esperados na escola.

QUER SABER MAIS?

Leia o livro Retextualizacdo de géneros escritos, de Regina Lucia Péret
Dell'lsola

Por que ler?

Esse livro traz propostas interessantes de como trabalhar a producédo de
textos com alunos para que eles sejam protagonistas de suas criacdes e desperte
o interesse em praticar a producdo textual.

Leia o texto Leitura e mediacdo, escrito por Jodo Wanderlei Geraldi



Por que ler?

Nesse texto, o autor mostra a importancia do professor ser o mediador
no processo de leitura e na construcdo dos sentidos e, com isso, propor troca de
experiéncias entre professores e alunos.

Onde vocé encontra:

No livro Leitura e mediacdo: reflexb6es sobre a formacdo do professor,
organizado pelas professoras Juliana Bertucci e Marinalva Vieira Barbosa

Leia o livro Andar entre livros: a leitura literaria na escola, de Teresa Colomer.

Por que ler?

Nessa obra aprendemos um pouco sobre o convivio dos alunos com a
literatura e podemos ampliar nossas discussdes sobre o tema a fim de tracarmos
estratégias que contemplem a leitura literaria.
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1 INTRODUCAO

Este capitulo apresenta parte de uma
pesquisa de Tese (NASCIMENTO, 2021) nascida de
deslocamentos provocados nas aulas do Programa de
Mestrado Profissional em Letras (Profletras). Durante
o Mestrado, cursado na segunda turma do Profletras
junto a Universidade Federal do Rio de janeiro (UFRJ),
a pesquisa realizada se dedicou a praticas de leitura, em
seu sentido amplo. No entanto, durante o meu processo
de ressignificacdo enquanto docente e pesquisadora,
fol possivel perceber que era a leitura literaria que
mais me instigava. Por isso, dando continuidade ao
caminho iniciado, avancei ao Doutorado, direcionando
meu olhar para os discursos sobre a leitura literaria
em livros didaticos do primeiro ano do ensino medio.

A escolha desses materiais como recorte de
pesquisa deve-se ao contexto no gqual leciono, em
escolas publicas de redes municipal e estadual, onde
os livros didaticos sdo os recursos mais disponiveis para
docentes e estudantes. Ciente disso, busquei investigar
colecdes de livros didaticos distribuidos no Programa
Nacional do Livro e do Material Didatico (PNLD) 2018.

No presente texto, apresento parte das discussdes
sobre os capitulos iniciais dos livros destinados ao
primeiro ano do ensino médio nas duas colecdes mais
distribuidas no PNLD 2018:%2 Portugués contempordneo:
dialogo, reflexdo e uso (editora Saraiva) e Se liga na
lingua (editora FTD). Os objetivos sdo os de, portanto,
problematizar as seguintes questdes: Como as duas
colecdes de livros didaticos mais distribuidas no PNLD
2018 realizam a abertura das unidades que apresentam
o conceito de literatura? e Como esse conceito é
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trabalhado nas primeiras atividades referentes a literatura? Em outras palavras,
as discussbdes recaem sobre como a nocdo de leitura literaria é apresentada nos
primeiros contatos formais com a disciplina Literatura. Assim, as analises incidirdo
sobre as paginas de abertura e as atividades iniciais propostas por cada colecao.

COMO arcabouCO e | it etk S oo e Gl R o)
microquestdes relacionadas ao ensino de literatura (FREITAS, 2009; BAJOUR,
2012; LANGLADE, 2013; DIAS, 2016) com conceitos advindos da filosofia da
linguagem do Circulo de Bakhtin. Dessa forma, buscam-se direcionamentos que
pOssam guiar as percepcdes a respeito das paginas de abertura e das atividades
propostas nas secdes destinadas a apresentacao e a pratica da leitura literaria.
Nesse sentido, o conceito de dialogismo (BAKHTIN, 2015; 2016) constitui diretriz
central, a partir do qual outras ramificacdes se mostram relevantes, tais como
as nocdes de responsividade (BAKHTIN, 2016; VOLOCHINOV, 2017) e exotopia
(BAKHTIN, 2017).

Contudo, por se tratar de uma analise qualitativa, devo salientar que os
conceitos norteadores da investigacdo constituem pontos de partida flexiveis e
ajustdveis ao modo de compreender as inUmeras possibilidades de atividades
presentes nas colecdes. Desse modo, eles ndo serdo vistos como moldes fixos
NOS quais ou uma atividade ou apresentacdo tedrica se encaixa ou Ndo se encaixa,
mas como pontos de referéncia, a partir dos quais uma atividade ou modo
de apresentacao possa estar mais ou menos proxima ou, ainda, como pontos
delimitadores de um continuo no qual o item analisado possa se inserir mais
proximo a um extremo do gque de outro. Feitas essas ressalvas, passo a discorrer
sobre algumas nocdes que se mostram fundamentais ao meu olhar diante das
atividades.

2 AS NOGOES DE EXCLUSAO OU INCLUSAO E A CONCEPGAO DE
LETRAMENTOS QUE SUBJAZ AS ATIVIDADES

Estudos como os de Lorena Freitas (2009) revelam que questdes amplas
relacionadas a educacdo, em seu macro sentido, interferem nas micropraticas
realizadas dentro do ambiente escolar, entre as quais encontra-se a pratica da
leitura literdria. Além disso, evidencia-se que, em didlogo com o contexto social
brasileiro, nosso sistema educacional se revela bastante marcado pela desigualdade
e por uma inclusdo precéaria de grande parte da populacdo no sistema educacional.
Desse modo, meu olhar para as atividades dos livros analisados carrega uma
atencao a quais saberes, valores, textos, sentimentos, culturas, gostos, variantes
linguisticas, opinides etc. sao valorizados (incluidos) nos materiais e quais sao
ignorados (excluidos ou incluidos de forma precaria) nas atividades. Essa atencdo
importa porgue “a exclusdo, ou ao menos marginalizacdo, da subjetividade do leitor



é habitualmente apresentada como uma condicdo de éxito na leitura literaria escolar
e universitaria” (LANGLADE, 2013, p. 25). Ocorre que reside nessa subjetividade
o self dos alunos, forjado nas inter-relacdes com os contextos sociais Nnos quais
se inserem. Assim, a exclusdo ou marginalizacdo da subjetividade leitora constitui
aniquilamento de parte importante da leitura (a parte que representa a apropriacao
que o aluno fez do texto).

Portanto, se o livro didatico no Brasil € pensado para um espaco territorial
muito amplo e que reldne contextos diversos, sua abordagem pedagodgica (selecédo
textual, atividades propostas, organizacdo dos conteldos, design grafico etc.)
deve prever didlogos com diferentes contextos. Uma das maneiras de prever
esses didlogos esta na abertura de espacos nas atividades e conceituacdes para
acolher as expressdes subjetivas dos diferentes significados e relacdes que os
alunos estabeleceram durante o contato com os textos propostos no livro, tal
como defende a pesquisadora argentina Cecilia Bajour (2012). Logo, a analise
busca compreender em que medida essa abertura de espaco se faz presente
nos materiais. Essa compreensao, dialdgica como ndo poderia deixar de ser, esta
pautada em conceitos discutidos brevemente nos itens abaixo.

3 RESPONSIVIDADE: (DES)CONVITE A EXPRESSAO DAS INFERENCIAS
DOS ALUNOS

Partindo dos conceitos de dialogismo (BAKHTIN, 2015; 2016) e responsividade
(BAKHTIN, 2016; VOLOCHINOV, 2017), temos o entendimento de que todo discurso
é constituido na interacdo com discursos anteriores e posteriores e que ele é sempre
orientado para uma resposta (BAKHTIN, 2015). Essa resposta constituira mais um
elo na cadeia dialdgica e surgira em forma de inferéncia gerada na integracao entre
conhecimentos prévios e novos. Por isso, o ato da compreensdo verbal pressupde
sempre uma responsividade do ouvinte/leitor.

Com base nesses entendimentos, busco compreender de que modo as
atividades propostas a partir dos textos apresentados na secdo de estudo da
literatura solicitam a expressao das inferéncias que os alunos podem ter construido
na interacédo com os textos lidos. O modo de abordagem das inferéncias se mostra
relevante em atividades de leitura, sobretudo naguelas destinadas a leitura literaria,
porque as inferéncias representam as construcdes de significados e atitudes
responsivas decorrentes da integracao (didlogo) entre o material linguistico e os
conhecimentos prévios do leitor.

No caso de um texto informativo ou didatico, por exemplo, o cuidado com
as palavras vai no sentido de tentar limitar as possibilidades de construcao de
significados, objetivando clareza. Com isso, espera-se (0 gue nem sempre ocorre)
que as inferéncias produzidas pelos leitores/alunos ndo sejam tao diversas. Tal



caracteristica textual ndo implica a defesa da inexisténcia de uma abordagem
das inferéncias em atividades com esses tipos de textos. Muito pelo contrario:
essa abordagem deve existir no sentido de conduzir o aluno a percepcao tanto
das delimitacdes do texto quanto das possibilidades inferenciais, tarefa muito
importante nas atividades escolares de compreensao textual.

Ja em outros textos, o tratamento dado as palavras parece ir na direcdo
oposta: a intencdo se mostra a de rigueza nas possibilidades significativas, permitindo
amplitude dialdgica e de limites inferenciais. Por isso, atividades escolares destinadas
a leitura literaria precisam ser convidativas a expressao e a partilha das iniUmeras
inferéncias singulares ocorridas na turma. Desse modo, os exercicios possibilitardao
gue os alunos, no momento da partilha e didlogo de suas leituras, possam expressar
as riguezas que enxergaram no texto, podendo consolidar a relacdo afetiva que
construiram com ele, tal como aponta Dias (2016), ao defender a estratégia da
leitura em voz alta para promover a experiéncia estética em sala de aula, e Bajour
(2012), ao discorrer sobre a importancia da conversa literaria. Para a autora,

Um dos procedimentos fundamentais para que os leitores
aprendam a discutir sobre literatura € a garantia de que suas
intervencdes sejam levadas em conta e de que o professor que
coordena a conversa ndo seja o depositario de nenhuma verdade
nem saber absoluto sobre os textos escolhidos (BAJOUR, 2012,
p. 68).

Proporcionar uma conversa literaria seria, portanto, orquestrar vozes soantes
e dissonantes, respeitando as atitudes responsivas dos alunos e recorrendo ao
texto para que ele forneca os subsidios para uma argumentacdo que oriente e
embase a expressdo das leituras realizadas.

No outro extremo, atividades que induzem os alunos a construirem ou
expressarem apenas inferéncias preestabelecidas pelos autores do material didatico
pouco podem contribuir para uma percepcao de riqueza textual e para uma relacéo
afetiva e literaria com o texto.

4 EXOTOPIA: LEITURA COMO CONSTRUGAO LITERARIA DE SENTIDOS
OU LITERARIEDADE DADA?

O gue distingue a leitura literaria das demais € a construcdo de uma relacdo
estética com o texto. Essa construcdo envolve um movimento exotopico (BAKHTIN,
2017), no qual o leitor, sem abandonar suas vivéncias e valores axioldgicos, se desloca
do seu eu para vivenciar um lugar outro. Nesse movimento, o leitor se compenetra
da obra, permitindo ao seu eu ser afetado pelo outro, em vivéncias no papel do
outro e ndo de si mesmo. Ademais, como acabamento dessa experiéncia exotopica,



o leitor retorna ao seu lugar de eu, avaliando a experiéncia da compenetracado a
partir do seu lugar, dando-lhe a forma estética, possibilitada pelo seu excedente
de visdo (BAKHTIN, 2017).

Todo esse processo, se efetivado, resultard em um modo diferenciado de
reagir ao texto. Um modo que envolve ndo apenas uma experiéncia cognitiva e
ética, mas também as sensacdes decorrentes da vivéncia estética possibilitada pelo
movimento de reposicionamento. Nesse sentido, torna-se relevante gque as atividades
escolares, ao abordarem a leitura literaria, conduzam os alunos a perceberem se,
durante o processo leitor, foi possivel a transposicdo de seus lugares para viver
papeéis e lugares outros, ou seja, se foi possivel compenetracdo (BAKHTIN, 2017)
na obra. Aléem disso, importa atentar ao acabamento que, no sentido bakhtiniano,
€ um acabamento temporario e se refere a forma e a avaliacdo da experiéncia,
possibilitadas pela exotopia. Atentar a compenetracdo e ao acabamento significa,
entdo, possibilitar que os alunos expressem como avaliam a experiéncia de
compenetracdo, caso ela tenha ocorrido. Feitas essas observacdes, passemos as
analises dos materiais.

5 UM OLHAR PARA 0S LIVROS DIDATICOS: PRIMEIRAS IMPRESSOES

As primeiras impressdes que os estudantes do Ensino Médio terdo, a partir
do livro didatico, sobre a disciplina de Literatura serdo construidas no contato com
as paginas de abertura dos volumes e com as atividades iniciais de cada colecao.
Esse comeco ja apresenta textos e/ou imagens e atividades que fornecem indicios
sobre a concepcao de leitura literaria que se promete abordar durante os capitulos
de cada colecdo. Por toda essa importancia, o meu primeiro alvo de investigacdo
estard nas paginas de abertura das primeiras unidades das colecbes.

6 AS PAGINAS DE ABERTURA DE CADA COLEGAO

A colecdo Portugués contemporadneo: dialogo, reflexdo e uso realiza a
abertura do seu volume por meio da apresentacdo de uma pintura gotica na
pagina 12: Diptico, de Wilton (1395). A escolha da imagem parece representar
uma tentativa de proximidade com a nocao de arte, ainda que se possa avaliar a
escolha da imagem como distante do universo artistico do publico ao qual o livro
se destina. Poderia a imagem suscitar nos jovens alunos a interpretacdo de que
a arte literdria a ser estudada estard distante de suas vidas? E possivel que sim.
Todavia, a pagina seguinte destaca a informacéo de um projeto sobre sarau literario
e musical a ser desenvolvido no decorrer do volume. Nesse sarau, 0s alunos “vao
declamar e cantar poemas e cantigas que serao produzidos na unidade” (CEREJA
et al, 2016, p. 13). Desse modo, remete-se a possibilidade de inclusdo das producdes
dos alunos na arte literaria. Analisando a imagem e as informacdes do box Projeto
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em conjunto, pode-se ter a sugestdo de que o movimento sugerido pela abertura
do livro quanto a literatura é o de aproximacdo a uma arte que parece distante.
Contudo, fico a me gquestionar se o publico jovem ao qual o livro se destina, mais
acostumado as multissemioses contemporaneas (cf. ROJO, 2012), ndo focara mais
na leitura da imagem, atendo-se a impressao de que a arte literaria a ser estudada
é algo descolada do seu tempo e realidade. Questiono-me também se a escolha
dessa imagem ndo sinalizaria que a abordagem da literatura no material sera mais
focada na valorizacdo de informacdes sobre épocas, estilos e caracteristicas de
escolas literarias.

Prosseguindo na pagina 13, quadrinhos de Gaturro, Nik (2002) abordam a
questdo das linguagens. Neles, a personagem de esteredtipo masculino diz a frase
Eu te amo em varios idiomas e paises, ao passo que o esteredtipo feminino revida
com um tapa. A conclus&o proferida no Ultimo quadrinho (Para as respostas, Agata
domina uma linguagem universal) € mote para trecho de Marxismo e Filosofia da
linguagem, do Circulo de Bakhtin, no qual a palavra é apresentada como bilateral,
ponte entre os elementos envolvidos Nno processo discursivo. Nao ha atividades
ou problematizacdes dos assuntos levantados nos quadrinhos. Eles, bem como a
citacdo, parecem estar direcionados a introducéo dos aspectos linguisticos a serem
estudados, uma vez gue os capitulos mesclam discussdes referentes a literatura e
a reflexdes sobre a lingua. A sequéncia da inicio ao capitulo 1. Antes de analisa-lo,
Passo a abertura da outra colecao.

A abertura da colecdo Se liga na lingua é feita pelo titulo Uma so realidade
ndo é o bastante, que se integra a um todo, no qual uma imagem de Hugo Araujo
revela um grande livro aberto e gue parece estar acima da realidade, sobrevoando-a.
Personagens gue lembram lendas, contos maravilhosos e historias de magia e
encantamento estdo dispostos sobre o livro. Suas expressdes faciais remetem a
felicidade, encantamento, curiosidade e descoberta. As cores se equilibram entre
a sugestao de animacao e suavidade e ndo se prendem a realidade, como se pode
observar no gato cor-de-rosa. As figuras parecem remeter a desenhos animados
inspirados em obras literarias, o que pode representar uma tentativa de acessar
a literatura por meio do didlogo com outras manifestacdes culturais conhecidas
entre os alunos. Ha um texto gue discute o titulo, mas a imagem é o destaque
da composicdo, chegando a ocupar (invadir) parte da pagina na qual o texto
se acomoda em uma coluna. E ela que parece ser programada a suscitar maior
quantidade de atitudes responsivas (VOLOCHINOV, 2017) dos estudantes.

Quanto ao texto, ele discute, em uma linguagem bastante acessivel ao
publico jovem, o fato de a ficcdo constituir uma necessidade humana. Antonio
Candido é citado na mencao de que, “assim como ninguém fica sem sonhar,
tampouco consegue viver sem criar historias ou ter contato com elas” (ORMUNDO
& SINISCALCHI, 2016, p. 12). Destaca-se o fato de que “para mergulhar nos mundos



criados pelos escritores, ndo é preciso ler diretamente dos originais escritos por
eles” (ORMUNDO & SINISCALCHI, 2016, p. 12). Por isso, a literatura é apresentada
como uma forma de arte muito especial, a qual ndo depende do contato direto com
0s escritos originais e oferece a possibilidade de expansao de mundo. A promessa
parece ser a de uma experiéncia magica e empolgante. O Ultimo pardgrafo do texto
€& um convite a responsividade leitora: “Aventure-se!” (ORMUNDO & SINISCALCHI,
2016, p. 12). Tal convite ganha relevo na integracdo do texto com a imagem.

A composicdo dessa abertura nos revela uma introducdo ao conceito
de literatura, por meio do apelo a dimensao emocional do leitor, destacando a
possibilidade de compenetracao exotopica (BAKHTIN, 2017), isto €, o deslocar-se
do proprio lugar de existéncia para mergulhar no texto e vivenciar as situacdes
por ele narradas. Além dessas paginas, ha mais duas, gue abrem a unidade, antes
do capitulo 1. A primeira traz um titulo que gquestiona: “Afinal, para que serve a
literatura?” (ORMUNDO & SINISCALCHI, 2016, p. 14). Seguido ao questionamento, o
texto faz perguntas diretas e retdricas sobre as artes que os alunos fazem, apreciam
ou tém contato no dia a dia. A intencao parece ser a de chamar a atencao ao
fato de que a arte esta presente em diversos momentos da vida de cada aluno:
“nas imagens que ilustram seus livros didaticos, nas cancdes que vocé [cada um]
ouve, nos filmes, nas pecas de teatro e nos espetaculos de danca a que assiste,
nas exposicdes que visita, nos livros que 1&” (ORMUNDO & SINISCALCHI, 2016, p.
14). Essas mencdes parecem buscar suscitar nos alunos a atitude responsiva de
proximidade com o universo da arte, uma vez que varias manifestacdes artisticas,
desde as mais populares até outras mais elitizadas, sdo mencionadas. O texto
parece prever, portanto, o estabelecimento de didlogos com conhecimentos prévios
de alunos de camadas sociais variadas, o que se mostra importante num material
destinado a um publico educacional tdo heterogéneo.

O paragrafo seguinte retoma a pergunta do titulo e esclarece que a questdo
Arte pra qué? vem sendo colocada desde a Antiguidade, mencionando o ideal de
imitacdo e representacdo da realidade por meio da arte pelos gregos, ideal que
perdurou até o Impressionismo priorizar ndo a imitacao fiel, mas os efeitos que se
produz a partir de um objeto. O texto se fecha com o foco na literatura. O critico
Antonio Candido é citado como defensor da funcéo literaria de organizar o caos
interior de cada ser humano. As palavras finais sdo diretas como as perguntas
do inicio: “Vocé ja nao teve a sensacao de ler uma histdria ou um poema que
expressava exatamente o que vocé estava sentindo? Pois entdo... € a isso que o
critico se refere” (ORMUNDO & SINISCALCHI, 2016, p. 14).

O texto parece, entdo, dialogar muito bem com o modo do publico jovem
compreender a si e o mundo gque o cerca. A imagem da pagina seguinte, por sua
vez, parece coincidir com o texto, reforcando-o. Nela, emm uma atmosfera repleta
de letras que suavemente compdem figuras, uma jovem parece voar. A imagem



representa uma cena de Alice no pais das maravilhas, de Lewis Carroll, apresentada
por uma montagem do grupo teatral Cia. Le Plat du Jour (2009). A legenda traz
a informacao sobre o classico de Lewis Carroll ter se transformado em outras
manifestacdes artisticas como teatro, filme, pintura, escultura e desenho animado,
junto ao gquestionamento sobre o que torna uma obra literaria um classico que
atravessa o tempo e continua a fascinar. Uma possivel resposta € dada por meio
da citacao de italo Calvino: “Um classico é um livro que nunca terminou de dizer
aquilo gue tinha para dizer” (ORMUNDO & SINISCALCHI, 2016, p. 15).

E possivel notar, ja nessas paginas de abertura, que a aposta da obra esta
Nno uso de uma linguagem, tanto verbal quanto grafica, bastante dialogica aos
conhecimentos do publico jovem de diferentes camadas sociais. Em contrapartida,
0s textos se embasam em concepcdes de criticos literarios bastante candnicos e
tradicionalmente presentes e reconhecidos nos livros didaticos. Como professora,
percebo a importancia da atencédo a escolha de uma linguagem gue favoreca o
didlogo com os conhecimentos que os alunos possuem. Contudo, questiono-me
se bastaria essa mudanca na linguagem para dar conta de uma apresentacao da
literatura que seja atraente e responsiva ao publico do ensino médio. Essa ideia
de proximidade (alcancada por meio de uma linguagem favorecedora a leituras
dialdgicas) serd mantida durante as atividades de leitura literaria propostas no
material? Na tentativa de responder a esta questdo, avanco para os capitulos das
colecdes.

7 AS ATIVIDADES INICIAIS DE LEITURA LITERARIA EM CADA COLEGAO

A forma de iniciar a apresentacdo de qualguer saber a ser estudado pode ser
decisiva em uma pratica pedagdgica que busgue engajamento dos alunos. Quando
0S saberes sdo os literarios, parece ser consenso a no¢cao de que se deve iniciar
pela leitura para, a partir dela, abordar os aspectos tedricos que a aula pretende
por em relevo. A esse respeito, as OCEM (2006), por exemplo, ja mencionavam
gue "ndo se deve sobrecarregar o aluno com informacdes sobre épocas, estilos,
caracteristicas de escolas literarias etc.” (BRASIL, 2006, p. 54). N&do que essas
informacdes devam ser negadas aos alunos, mas elas devem partir da leitura. Nas
palavras de Bajour (2012), “A teoria € mobilizada a partir daguilo que os leitores
dizem sobre os textos, e ndo de antemao: quando ela precede a leitura, condiciona
e fecha sentidos” (BAJOUR, 2012, p. 40). Atentas a essas questdes, as abordagens
pedagodgicas dos capitulos das duas colecdes se iniciam com uma leitura, seja ela
de imagem ou texto verbal. Vejamos como isso se d3, para entender o avancar da
apresentacdo das nocdes relacionadas a literatura.



O capitulo 1 do primeiro volume da colecdo Portugués Contemporaneo:
didlogo, reflexdo e uso inicia-se com a pergunta O que é literatura?, acompanhada
de uma secdo denominada Foco no texto. Nela, o livro traz a seguinte informacao:

Vocé vai ler, a seguir, trés textos. O primeiro, “José”, de autoria
de Carlos Drummond de Andrade, € um dos mais importantes
poemas da literatura brasileira; o segundo é uma colagem feita
pelo fotdgrafo britdnico Ewan Fraser; o terceiro é a letra de uma
cancdo de Gabriel, o Pensador (CEREJA et al, 2016, p. 14).

Como se pode observar, a primeira atividade pretende levar os alunos a
construirem conhecimentos gue os ajudem a responder a questdo de titulo do
capitulo - O que é literatura -, que serd retomada nas paginas de sequéncia. Essa
atividade inicial € pautada em trés textos: um poema, uma colagem e uma letra de
cancao. O primeiro dos textos é o poema "José", de Carlos Drummond de Andrade.
Tanto o texto quanto o autor séo consagrados no ambiente escolar, mostrando-se
presentes na maioria dos materiais didaticos e exames vestibulares. A colagem
(texto 2) se chama "Homem nu agachado no ar” (1990). O titulo sugere bem o
gue se vé na imagem: um homem nu, agachado, com uma das maos na cabeca,
sugerindo desespero. O homem esta sobre uma madeira que flutua no ar, como se
estivesse em um poleiro para aves. Ja a cancdo de Gabriel, o Pensador (texto 3),
se chama "Tem alguém ai?" e aborda a tematica da ilusdo provocada pelo uso de
drogas em quem se sente sozinho, desesperado ou num beco sem saida. Ao lado
dos textos, hd um box com breves informacdes biograficas de Carlos Drummond
de Andrade e de Gabriel, o Pensador.

O uso da imagem (texto 2) e da letra da cancdo (texto 3) parece ter a
intencao de contribuir com a leitura do texto 1, o poema de Drummond, pois ambos
permitem o estabelecimento de didlogos interessantes com o poema. O dialogismo
(BAKHTIN, 2015; 2016), aqui, se da no nivel da intertextualidade (KRISTEVA, 1974).

Dessa forma, ao reunir essas trés manifestacdes artisticas na atividade que
pretende iniciar o capitulo de apresentacdo do conceito de literatura, os autores
parecem evocar a atitude responsiva do entendimento da literatura como mais
uma das manifestacdes artisticas do ser humano. Além disso, enfatizam que é
possivel estabelecer relacdes entre as diversas formas de arte, inclusive a literaria.

As primeiras questdes propostas destacam a interpretacdo do poema José,
de Drummond. Esse destague ao texto literario me soa natural e esperado no
livro didatico de literatura do ensino médio. Assim, do total de sete questdes, as
guatro primeiras sdo exclusivas sobre o poema e vao, paulatinamente, guiando
a interpretacao do aluno, por meio de recursos como o chamar a atencéo para
determinados trechos do texto e a apresentacdo de informacdes sobre o contexto
de sua época de producao.



As demais questdes abordam a imagem e a letra de musica (textos 2 e 3),
direcionando a leitura para as inter-relacdes com o poema. A inter-relacdo entre
a interpretacdo dos demais textos e a do poema pode ser observada no uso de
palavras de retomada, como na questao 6, que menciona “O eu lirico da cancao
também se encontra em um beco sem saida”, fazendo referéncia a questao 4b
sobre o poema: “O gue representa o beco sem saida em gque José esta”. Outra
estratégia é a busca por semelhancas entre os textos, como em 7b: "Que semelhanca
ha entre a foto e os dois textos lidos?”

Esses recursos usados para propiciar o estabelecimento de didlogos entre
0s textos me parecem proficuos, pois chamam a atencdo dos alunos para a
possibilidade de a arte literaria estar sempre em didlogo com o que a rodeia.
Entretanto, as atividades parecem se prender ao dialogismo apenas como uma
forma de intertextualidade (KRISTEVA, 1974) ja programada pelos autores do
material. Didlogos com outros textos ou manifestacdes artisticas que os alunos
possam ter recuperado em suas bagagens culturais e usado para compor as
leituras realizadas nao sao abordados ou mencionados nas atividades. O foco se
prende em didlogos postos nas paginas do livro, o que vem do leitor parece ndo
merecer atencdo a ponto de ser solicitado que se expresse. Sera gue essa nao
atencdo as contribuicdes do leitor € motivadora para a realizacdo das atividades?
Como professora, percebo que ndo. A percepcao que tenho é a de que os alunos
adoram os momentos de leitura compartilhada e se mostram muito participativos
guando os solicito para falar sobre os trechos. Porém, na hora de fazer as atividades,
sempre ha resisténcia. E essa atitude precisa ser entendida para além da justificativa
de que a preguica é caracteristica da faixa etaria do jovem. O apagamento dos
selves discentes (GERHARDT, 2014), marcante nas atividades analisadas, pode
ser preponderante nessa resisténcia a realizacdo das atividades. Ademais, outras
auséncias marcantes nessas atividades sdo: o estabelecimento de relacdes afetivas
com o texto; possibilidade de compenetracdo no texto e a transfiguracao da
realidade por meio da leitura. Os processos do movimento exotopico (BAKHTIN,
2011 - que os estudantes podem ter realizado - sdo totalmente ignorados nas
atividades que enfocam a expressdo da compreensdo do poema.

8 AS ATIVIDADES INICIAIS DA COLEGAO SE LIGA NA LINGUA

O primeiro capitulo da colecdo Se liga na lingua, intitulado "O texto literario”,
é iniciado pela imagem de uma pintura de Apolo Torres, gue mistura técnicas de
uso de dleo, tinta acrilica e spray. As informacdes da legenda mencionam gue
o pintor e ilustrador “mergulha um onibus no delicado e poético universo da
pintura, fundindo arte e realidade (representada pelo veiculo imerso em uma das
constantes enchentes nas grandes cidades)” (ORMUNDO & SINISCALCHI, 2016, p.
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16). A escolha dessa imagem, de nome Coexisténcia /I, junto a essa possibilidade
de leitura apresentada na legenda, parece intencionar sugerir o poder da arte
para fazer coexistir realidade e imaginacao, de forma que a realidade possa ser
recriada e vista sob uma nova o6tica, como se observa no periodo que encerra as
informacdes da legenda: “A arte (incluindo a literatura) tem o poder de recriar a
realidade de modo a chamar nossa atencdo para coisas gue antes pareciam naturais”
(ORMUNDO & SINISCALCHI, 2016, p. 16). Nao ha atividades que solicitem aos
alunos expressarem as suas leituras da imagem, nem seus entendimentos iniciais
sobre a nocdo de arte. Assim, imagem e informacdes atuam como provocacdes
planejadas para ocorrer apenas no interior de cada aluno.

A esse respeito, a experiéncia docente me mostra o quanto os estudantes
sdo desejosos de externar as interpretacdes e relacdes que constroem a partir dos
materiais didaticos e o gquanto se sentem frustrados com a auséncia de espaco
para isso. Esse apagamento parece estar relacionado a constituicdo de um sistema
educacional gue se finge inclusor, mas pauta-se em uma concepcao de aprendizado
que dificulta um processo de ensino capaz de englobar a relacdo entre mente e
mundo vivido.

Apos essas provocacdes, propostas para ficar s6 nas mentes, a primeira
atividade tem como base um poema de autor bastante prestigiado nos livros
didaticos, muito presente, inclusive, nas colecdes de ensino fundamental. O
enunciado se estrutura da seguinte maneira: “Leia, a seguir, o poema de José
Paulo Paes (1926-1998) e observe como o poeta traduz em palavras a necessidade
que temos de guardar bons momentos.” (ORMUNDO & SINISCALCHI, 2016, p. 17).
Chamo a atencéo para o enunciado dessa atividade inicial, pois ele ja apresenta
uma leitura prévia, informada a priori aos alunos: “... o poeta traduz em palavras a
necessidade que temos de guardar bons momentos”. Com essa informacéao, o texto
nao parece ser direcionado ao objetivo principal de uma vivéncia literaria. Parece
ter sido posto para servir como forma de ilustracdo de uma leitura (realizada pelos
autores da obra) que enxerga no poema a expressao da necessidade de guardar
bons momentos, traduzindo-os em palavras. Mas n&do seria o ato de chamar a
atencdo dos alunos para as possibilidades de leitura um dos objetivos das aulas
de literatura? Parto do principio de que sim. Contudo, questiono se esse foco de
luz ndo poderia ser colocado a partir de questionamentos que trouxessem, em
primeiro plano, as atitudes responsivas dos alunos.

Quanto ao texto escolhido, ele tem linguagem simples, e a interpretacdo pode
se dar, inclusive, na relacdo entre as linguagens verbal e n&o verbal, pois o poema,
além de mencionar a palavra "ampulheta”, se organiza em uma estrutura que forma
uma imagem evocadora do formato do objeto. As questdes que o seguem sao:
“1 Ao observar a maneira como os versdo estdo dispostos, que imagem vem a
sua cabeca? 2) Explique a relacdo entre a imagem gue vocé pensou e o conteudo



do poema. 3) Na sua opinido, por gque o autor deu ao poema o titulo Elogio da
memoria?” (ORMUNDO e SINISCALCHI, 2016, p. 17).

Como se vé, os enunciados sdo curtos, objetivos e diretos. O primeiro deles
aborda o aspecto visual da estrutura textual, o que sugere uma atencéo por parte
do material quanto as caracteristicas do publico ao qual se destina, uma geracao
muito focada na imagem. Essa questdo desemboca na segunda, que trata da
relacdo entre o aspecto visual e o conteudo verbal do texto. Ja a terceira chama
a atencdo do aluno para o titulo, solicitando que ele expligue os possiveis motivos
de sua escolha pelo autor.

Todos os enunciados sdo convidativos a expressao das leituras singulares
de cada aluno, o que se verifica em termos como “..que imagem vem a sua
cabeca?”, “..relacdo entre a imagem que vocé pensou e o conteldo do poema”,
“Na sua opinido...”. Essa possibilidade de expressar leituras singulares se confirma
nas respostas colocadas no manual do professor, gue mencionam o seguinte: “I.
Espera-se que 0s alunos percebam que a imagem sugerida no poema € a de uma
ampulheta. 2. Resposta pessoal. Sugestdo: [...]. 3. Resposta pessoal. Sugestao: [...]"
(ORMUNDO & SINISCALCHI, 2016, p. 409). Assim, a expectativa é a de respostas
pessoais, ainda que se apontem sugestdes ancoradas no texto, o que leva a uma
certa contradicao.

Em atividades de livros didaticos de literatura, o uso de questdes abertas e
convidativas & expressao de atitudes responsivas (VOLOCHINOV, 2017) singulares
€ um ponto elogiavel. Minha ressalva se da, entretanto, na auséncia de solicitacédo
da expressao dos motivos para as leituras expressadas. A esse respeito, as questdes
analisadas ndo parecem respaldar o professor, uma vez que ndo ha direcionamentos
gue o ajudem a mediar a conversa literaria (cf. BAJOUR, 2012). Se pegarmos, por
exemplo, o enunciado da quest&do 3 “Na sua opinido, por que o autor deu ao poema
o titulo ‘Elogio da memoria’?”, vemos que ele ndo direciona o aluno a explicitar a
relacdes entre os sentidos presentes no corpo do texto e no titulo. Desse modo,
respostas imprecisas como “O autor deu esse titulo ao texto porgque achou que
tinha tudo a ver com o assunto” ou até mesmo um simples “Porgue quis” acabam
sendo apresentadas, pois o enunciado, muito vago e impreciso, acaba por dar
margem a respostas também vagas e imprecisas. Nesse sentido, € preciso que 0s
enunciados sejam elaborados de modo a contribuir com o trabalho docente, pois,
diante dessas atividades, o professor precisara atuar como mediador, acolhendo
as leituras dos alunos. Elas, mesmo imprecisas, nos guiam para a elaboracdo de
melhores perguntas. Por isso, o material didatico deveria fornecer subsidios ao
docente para que, junto aos alunos, a mediacdo conduzisse a entendimentos sobre
as atitudes responsivas estabelecidas.

Como professora, ao mediar a discussao sobre as respostas apresentadas a
enunciados imprecisos presentes em livros didaticos, questionando quais os gatilhos



desencadearam as respostas, muitas vezes deparei-me com argumentos como “A
atividade do livro ndo solicita nada disso, professora!”. E os alunos tém razdo! Elas,
de fato, ndo costumam direciona-los a investigar seus processos interiores, sejam
eles quanto as atitudes responsivas, ao estabelecimento de relacdes dialdgicas
ou quanto ao reposicionamento exotopico durante a leitura. Alem disso, a leitura
literdria, apesar de apresentar como uma de suas caracteristicas a incompletude
e a maior amplitude quanto & significacdo, ndo é um vale tudo. E necessério
chamar a atencao dos alunos para o ato da leitura como integracdo que engloba
nao somente o que o leitor traz, mas também o que pode ou Ndo ser suscitado a
partir do material linguistico.

Essa leitura como integracdo ¢ observada nas sugestdes de respostas do
manual do professor. Para a questdo 3, por exemplo, a resposta sugerida ancora-
se em elementos textuais presentes tanto no corpo do poema guanto no titulo:

Sugestdo: Gostariamos de reter certos momentos da vida (os
gue “queriamos gue ficassem”), da mesma forma que o funil da
ampulheta retarda a descida da areia. No entanto, constatamos
que é impossivel ir contra o fluxo do tempo, ja que 0s momentos
“se v8o embora”. Assim, sO nos resta resgata-los por meio da
memoaria [...] (ORMUNDO & SINISCALCHI, 2016, p. 409, énfase
adicionada).

Nos termos em destaque, as palavras do texto e do titulo, além da figura
imagética da ampulheta, sdo articuladas para compor uma possivel justificativa
para a escolha do autor com relacdo ao titulo. Foi porgue ele quis? Claro! Mas esse
guerer foi motivado, e isso estd evidente na resposta sugerida pelos autores do
livro. Contudo, as questdes colocadas aos alunos ndo os ajudam a chegarem em
um grau de articulacao de resposta, como se observa na resposta dos autores.

Assim, o professor que faz uso dessas atividades se vé diante de trés
possibilidades: 1) Aceitar as respostas dos alunos, sem questiona-los, uma vez gque
0s enunciados ddo margem para as respostas deles; 2) Informar que as respostas
dos alunos estdo incorretas, imprecisas, oferecendo uma versao mais precisa e
articulada, nos moldes da sugestdo de respostas do livro; 3) Aproveitar as respostas
dos alunos, solicitando que eles expressem os gatilhos que os levaram as respostas
iniciais. Se a resposta for, por exemplo, “O autor deu esse titulo ao texto porgue
achou gue tinha tudo a ver com o assunto” & necessario indagar que elementos
do titulo poderiam ser enxergados como relacionados para que o autor pudesse
achar que um tem a ver com o outro.

A opcao realizada pelo professor -1, 2 ou 3 - ird depender de fatores como
o nivel de preparo, de comprometimento e até de seu cansaco no momento da
aula. Aléem disso, vai depender também dos objetivos pensados para a aula naquele



momento e das relacdes que o professor conseguiu estabelecer com a turma.
Percebendo a turma muito resistente a expressar suas respostas em voz alta durante
a correcao, o professor pode optar pela abordagem 1, em uma tentativa inicial de
encorajar as falas dos alunos para, futuramente, questionar suas respostas iniciais.
J& diante de uma turma participativa e avida por desafios, a opcdo do professor
poderia recair no item 3.

Ao ventilar todas essas possibilidades de atuacdes docentes diante de uma
simples correcdo de atividades propostas no livro didatico, ndo intenciono ter como
foco o modo como os professores conduzem suas praticas. Essa discussao fugiria
ao escopo deste capitulo. O que busco, no entanto, € salientar que as atividades
propostas pelos materiais didaticos podem ser efetivadas de modos diversos,
dentre os quais muitos ndo sdo favoraveis a formacéao leitora. Antecipar-se a
essas possibilidades de abordagens, direcionando a pratica docente aquelas mais
proficuas quanto a formacéao leitora, ndo deveria ser uma tarefa do livro didatico?

9 CONCLUSOES

Sumarizando as analises realizadas, foi possivel observar que as paginas
de abertura dos volumes trazem imagens potentes a construcdo de sentidos e
de relacdes. Contudo, n&do ha espaco para a expressao de atitudes responsivas
(VOLOCHINOV, 2017) dos leitores quanto a elas.

Quanto as escolhas de imagens e textos, questdes que estruturam nossa
sociedade (género, racismo e classe social) se mostram presentes em escolhas
canodnicas, de autores homens, brancos e consagrados, revelando um recorte sobre
O gque se ensina que ¢ arte.

O dialogismo (BAKHTIN, 2015; 2016) parece se fazer presente nas atividades
de leitura na perspectiva da intertextualidade (KRISTEVA, 1974) estabelecida pelos
autores dos livros. Os didlogos estabelecidos pelos leitores com seus mundos
sociais sao, na maioria das vezes, desconsiderados.

As atividades escritas enfocam a expressdo da compreensdo do texto
apresentado como literario. Os processos do movimento exotopico (BAKHTIN,
201 - compenetracdo na obra, possibilidade de transfiguracdo da realidade e
avaliacdo da experiéncia em termos estéticos - ndo encontram espaco na escrita,
aparecendo somente em algumas atividades orais.

QUER SABER MAIS?

Leia o texto Ouvir nas entrelinhas: o valor da escuta nas praticas de leitura,
de Cecilia Bajour.
Por que ler?



Esse texto aborda a importancia de uma pratica de mediacdo na gual
diferentes leituras possam ser postas em didlogo, em uma atividade de escuta
e conversa literaria. A defesa € a de uma mediacdo previamente preparada e
organizada de modo a, de forma dialdgica e acolhedora, incentivar a partilha e a
escuta de diferentes leituras sobre um mesmo texto.

Onde vocé encontra:

No livro Ouvir nas entrelinhas: o valor da escuta nas praticas de leitura,
escrito por Cecilia Bajour.

Leia o texto Reexisténcias e propostas para praticas de letramentos literarios
na escola hoje, de Marcel Amorim, Débora Klayn, Diego Domingues e Tiago Silva.

Por que ler?

Com base na nocdo de letramentos literarios de reexisténcias, esse texto
apresenta exemplos e discussdes sobre propostas de praticas literarias possiveis
em diversos contextos educacionais brasileiros.

Onde vocé encontra:

No livro Literatura na escola, escrito por Marcel Amorim, Débora Klayn,
Diego Domingues e Tiago Silva.

Veja o video Praticas de Leitura na Escola #03: Conversa em torno da
leitura - Rodas apreciativas.

Por que ver?

Esse video dialoga com a proposta de conversa literaria, defendida por
Cecilia Bajour, e defende praticas de partilha sobre as leituras realizadas, para que
se possam ampliar os sentidos construidos no contato com os textos.

Onde vocé encontra:

O video estd disponivel em: https:/www.youtube.com/watch?v=Z160rBjO
aO0&t=470s.
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