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PREFACID

PROPOSTAS DIDATICO-PEDAGOGICAS DE LINGUA
PORTUGUESA E LITERATURA NAS ESCOLAS:
MULTIPLOS OLHARES

Este volume nasce de trabalhos desenvolvidos a partir do didlogo en-
tre docentes do Profletras da Universidade Estadual de Maringd (UEM)
e docentes da educacio bdsica. Identificando uma orientagdo primeira, o
substantivo didlogo pretende ser bem mais do que aceno a explicitar, por
sua convocagio, uma teorizacio de matriz bakhtiniana ou ainda traduzir-
-se como mero recurso de retérica. Podemos talvez pensd-lo como gesto
inaugural ou, melhor ainda, como uma prdtica que se (re)faz em constante
processo de (re)constitui¢io, no ir e vir de trocas produzidas entre sujeitos
comprometidos com a sala de aula em seus diferentes niveis de formagao.
Pomos em relevo o termo, porque pretende ser constitutivo do modo de fa-
zer ciéncia que vai se consolidando no 4mbito dessa rede, como movimento
continuo de aproximagoes, transitos, respeitadas as fronteiras e suas porosi-
dades, as diferentes e complexas constitui¢oes que traduzem universidades
e escolas publicas, as diversidades de sujeitos, histérias e lugares, a heteroge-
neidade de olhares e pontos de vista.

Ha4 entre os pesquisadores que se ocupam da pesquisa voltada para o cam-
po aplicado aqueles que partem do pressuposto de uma assimetria original.
Estes, ainda que sob uma perspectiva bem-intencionada, tomam para si um
projeto de natureza salvacionista, cada qual, tendo em vista a respectiva fi-
liacao a uma dada abordagem tedrica, levando adiante o valioso intuito de
heroicamente resolver os problemas da escola. Nesse caso, a verdade, a razio,
0 sucesso, a pritica exitosa pretendida e similares encontram-se, portanto, ji
delineados de antemio, cabendo, tao somente, sua aplicagio para que, por
fim, tudo se resolva, como um Abre-te, 0oh, Sésamo. Se a porta nio se abre e as
maravilhas ndo sao alcangadas, é pela surdez da porta.

Sob essa orienta¢io, a boa-nova trazida pela universidade, produzida mui-
tas vezes no espago bem resguardado dos gabinetes, com sua teia de cita-
¢oes, assumidas polifonicamente todas as referéncias de prestigio da ocasido,
mostram-se como a perfeita luva a caber nas maos dos que operam no chao da
escola. Atentos com relagao ao que se faz alhures e que, 20 menos muito bem
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parece responder a distintas dinimicas culturais, de estrutura social, de dife-
rentes modos de produgio e acesso a saberes, de histéria etc., essas referéncias
sdo traduzidas e tomadas como verdades para uma boa l6gica de reprodugio.
Devidamente qualificada como produgao cientifica, respondendo bem aos
seus géneros em rigorosa descrigio metodoldgica, almeja alcangar a homo-
geneizacdo de sua execugio em todo o vasto territério nacional. Eis ai a total
consagracao. Se a salva¢io ainda nio veio, é porque a teoria X ou Y ainda nao
foi devidamente compreendida e assumida, a prética exitosa nio foi fielmente
reproduzida, o operador' da mdquina nio atendeu bem as instrugdes. Talvez
lhe faltasse o devido letramento. Quem sabe?

Nio ¢ essa orientagdo que move o Profletras. Chegando ao seu oitavo ano,
0 que esse programa em rede traz para a pesquisa e para a pritica docente re-
lativa a educagio bdsica é a compreensao da sua complexidade e a necessidade
de um esforgo conjunto, cujas respostas vao sendo construidas no processo.
Nio se apartam os sujeitos hierarquicamente, considerando uns como deten-
tores de saber e outros como seus reprodutores ou aplicadores. Ambos estao
comprometidos com o mesmo desafio, construindo juntos projetos de inter-
ven¢ao, de que resultam valiosos produtos, para isso mobilizando as mais di-
ferentes teorizagoes confrontadas e reconstituidas pelas injuncoes produzidas
no campo da prdtica. Em respeito a heterogeneidade dos saberes, as diferentes
filiagoes, investigagdes e contextos, o que disso resulta é a riqueza da diversi-
dade de respostas e caminhos e novas buscas a empreender.

Nesse processo, bem cedo abandonamos ilusoes e certezas, com aumen-
to de nossas inquietagdes e adensamento de nosso olhar. A cada momento,
avangamos sobre a compreensdo de nossos objetos, mas também observamos
que hd mais a nos mobilizar, a produzir, muito ainda por fazer. De uma rede
potente, que faz convergir centenas de pesquisadores, trabalhadores de tantas
universidades com formagio e projetos dessemelhantes, o que se tem até aqui
edificado é o adensamento da compreensao sobre a pritica docente, mediante
a multiplicidade de experiéncias e a diversidade de respostas.

1. O termo operador é empregado pela semidtica para designar uma forma de nao sujeito, na
medida em que este nio tem a capacidade de escolher ser ou fazer, cabendo-lhe tio somente
apenas reproduzir o que foi definido por uma programacio (Cf. Greimas, A. J.; Courtés, J.
Diciondrio de semidtica. Sio Paulo: Contexto, 2008; Landowski, Eric. Interacoes arriscadas.
Sao Paulo: Estagao das Letras ¢ Cores, 2014). Pelo cardter alienador de certos projetos
educacionais em voga no pafs, defendemos que neles o professor é destituido de sua condicio
de sujeito, cabendo-lhe apenas o papel temdtico de operador, tal como ilustrava a condi¢do de
trabalhadores nas fibricas de modelo fordista do inicio do século XX.
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Situamo-nos na tensao entre igualdade e diferenca, entre o ser conjunto,
produzido pela partilha de disciplinas, ementas, objetivos, normatizagoes, re-
gimentos comuns, todos concorrendo para nos qualificar como pertencentes
a uma mesma rede, a0 mesmo tempo que se respeita a multiplicidade e a
diferenca, inerentes a nosso fazer como protagonistas e cientistas. Bem distan-
te da previsibilidade concedida a operadores, constituimo-nos numa rede de
sujeitos engajados num projeto coletivo que abriga, como ¢ inerente ao campo
cientifico, pluralidades e dissonincias.

E sob essa perspectiva que apresentamos os trabalhos aqui reunidos, pro-
duzidos pela Unidade do Profletras da UEM. Podemos nesta coletinea obser-
var os procedimentos, os resultados, as orientagoes empreendidas num gran-
de esfor¢o de produgio de seus docentes, consolidando-se nesta publicacio a
indispensdvel pritica de partilha. Aprendemos, afinal, uns com os outros e ¢
dessa escuta atenta, dessa leitura amorosa do dizer do outro, que se faz a rede. E
por essa troca incessante entre atores que se tece dia a dia nosso conhecimento
sobre a educacio, nesse (re)fazer continuo de movimento de busca. Queremos,
afinal, ainda que o tempo se prolongue e o caminho seja drduo e longo, ainda
que sejam tantos os adversdrios, oponentes e antissujeitos, construir novos mo-
dos de ser e fazer a educacio, na escola e na universidade, porque sonhamos
outros modos de ser e viver, na construcio da histéria deste pais.

Parabenizamos, assim, todos e todas envolvidos nesta produgio e convi-
damos professores e professoras para a leitura de mais um belo trabalho.

Araguaina, 18 de maio de 2021.
Luiza Helena Oliveira da Silva

Universidade Federal do Norte do Tocantins
Adjunta da Coordenacio do Profletras Nacional
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APRESENTACAD

Este livro traz os resultados de pesquisas desenvolvidas por alunos e
professores do Mestrado Profissional em Letras (Profletras) da Universida-
de Estadual de Maringd, mas também de outras institui¢cdes publicas do
pais. O objetivo da obra é levar para professores e pesquisadores reflexdes
sobre o processo de ensino e aprendizagem de lingua portuguesa e de lite-
ratura para o ensino fundamental.

Para isso, sao apresentadas e analisadas propostas préticas desenvolvidas e
aplicadas em salas de aula da rede puablica de ensino por professores da educa-
¢ao bésica, os quais sao orientados por docentes das Universidades do Parand,
Pernambuco, Minas Gerais, Santa Catarina e Bahia. As propostas, ancoradas
em diferentes pressupostos tedricos e metodoldgicos, objetivam promover a
formacio de leitores criticos, capazes de interpretar e de produzir textos em
diferentes contextos comunicativos.

Os temas centrais desta obra s3o o letramento e a andlise do texto li-
terrio e o ensino e aprendizagem de leitura e de producio de textos orais
e escritos. A partir desses temas, a coletinea de textos estd organizada em
duas partes, sendo que a primeira, denominada “Ensino de Literatura”, red-
ne trabalhos na drea de literatura em sua relagdo com o ensino. A segunda
parte, intitulada “Ensino de Leitura e Produ¢io de Textos”, agrega traba-
lhos que se situam no 4mbito da Linguistica Aplicada, abordando a leitura
sob o enfoque de diferentes abordagens teéricas e a produgio de textos orais
e escritos de diversos géneros discursivos.

Iniciando este livro, na Parte 1, temos o capitulo “Ressignificar o cldssico
na contemporaneidade: ‘A cigarra e as formigas’ (em cordel) — uma propos-
ta de leitura”, de autoria de Margarida da Silveira Corsi e Gilmei Francisco
Fleck. O texto apresenta uma proposta de intervengio pedagdgica embasada
na leitura subjetiva, a partir de duas adaptagées da fébula A Cigarra e a for-
miga para o cordel e procura explorar a materialidade literdria, para instru-
mentalizar o leitor acerca da leitura literdria e, em especial, do género cordel.

O segundo capitulo, “Do cldssico ao cordel: transmutagdes de O Pe-
queno Principe na obra de Rouxinol do Rinaré”, escrito por Margarida da
Silveira Corsi e Wagner Belinato, traz uma proposta de interven¢io peda-
gbgica pautada na leitura literdria de O Pequeno Principe de Antoine de
Saint-Exupéry e sua versao em cordel. A proposta volta-se para a motivagao
dos aprendizes a leitura, visando municid-los a leitura literdria de narrativas
em suportes tao variados.
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No terceiro capitulo, intitulado “Quando o haicai dialoga com Van
Gogh: uma proposta diddtica sob a perspectiva da Leitura Subjetiva para o
ensino de Poesia”, Gustavo Henrique Rodrigues da Silva e Rosiane Xypas nos
presenteiam com uma proposta de intervencio pedagdgica para leitura de
poesia, especificamente com haicais, com base nas contribuigdes teédricas e
metodolégicas da Leitura Subjetiva.

O quarto capitulo, intitulado “Vidas Secas: uma proposta de leitura e de
letramento literdrio para alunos do ensino fundamental II”, apresenta uma
proposta de interven¢do pedagdgica com vistas ao letramento literdrio em-
preendida por Wemerson Damasio e Carmen Rodrigues de Lima, no 9° ano
do ensino fundamental de uma escola publica na cidade de Curitiba. Além
do trabalho com a obra Vidas Secas de Graciliano Ramos, foram abordadas
questoes reflexivas voltadas para os direitos humanos.

O quinto capitulo, “Leitura de tirinhas em sala de aula: uma proposta de
intervencio diddtico-pedagdgica para a promogao do letramento literdrio”,
de autoria de Alice Cristiane Souza Ferreira da Silva e Frika Kelmer Mathias,
analisa o recorte de uma pesquisa interventiva situada no campo do ensino
de literatura realizada em uma escola municipal em Minas Gerais, em uma
turma de 7° ano do ensino fundamental. A pesquisa estrutura-se, metodolo-
gicamente, em aspectos da pesquisa-agao e, teoricamente, em conceitos como
letramento literdrio, repertério e polissistema literdrio.

No sexto capitulo, intitulado “Ressignificagdes do passado pela literatura
hibrida infantojuvenil brasileira: vias para a formagio do leitor consciente”,
Fernanda Sacomori Candido Pedro, Gilmei Francisco Fleck e Vilson Pruzak
dos Santos apresentam uma proposta de intervengao pedagdgica para o ensi-
no fundamental baseada em “Oficinas literdrias temdticas”, utilizando-se de
uma narrativa hibrida de histéria e fic¢ao infantojuvenil, bem como de outras
linguagens literdrias que abordam a temidtica do “descobrimento” do Brasil,
as quais apresentam perspectivas outras sobre esse evento histérico.

Marina Leopoldina G. de Paiva da Mota Pereira e Carmen Rodrigues de
Lima, no sétimo capitulo, “Meu Tio Jules: uma proposta de leitura do texto
literdrio, voltada para alunos do 6° ano do ensino fundamental”, apresentam
uma proposta de intervengio pedagdgica ancorada nos pressupostos tedricos
da linguistica aplicada e do letramento literdrio aplicada numa escola publica
do estado de Sao Paulo.

No oitavo capitulo, intitulado “As nossas histérias contadas na sala
de aula: uma proposta de competéncia oral através dos contos afro-bra-
sileiros”, Luana Oliveira Rodrigues e Luciene Souza Santos discutem a
importincia de agdes afirmativas e sua inser¢dao na sala de aula para a
manutencao da pluralidade cultural.
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No ultimo capitulo desta primeira parte, “Dramaturgia, teatro e forma-
¢ao de professores”, Sonia Pascolati traga um breve percurso do teatro infantil
no Brasil, iniciando no final do século XIX e chegando ao século XXI. A
partir da andlise de alguns textos dramdticos, sao destacados os principais
elementos da dramaturgia e do teatro para criangas.

A Parte 2 se inicia com o capitulo “O teatro para o desenvolvimento da
leitura entonacional: um projeto de letramento em um 5° ano”, escrito por
Maria Djanira de Souza e Lilian Cristina Buzato Ritter. Os resultados dessa
proposta de interven¢io pedagdgica, realizada a luz da perspectiva dialégica e
interacionista da linguagem, evidenciaram que o trabalho com o género dis-
cursivo teatro auxiliou no desenvolvimento da leitura entonacional dos alu-
nos, uma vez que o processo de elaboragio diddtica foi guiado por situagoes
reais de uso da linguagem.

Preocupadas com a leitura e a oralidade, Maria Elena da Silva e Luciane
Braz Perez Mincoff, no capitulo “Leitura silenciosa, leitura oralizada: agu-
cando os sentidos visual e auditivo para produ¢io de sentidos em textos”,
apresentam uma proposta de intervengdo pedagégica para o 9° ano do ensi-
no fundamental de uma escola piblica de Maringd, no Parand. A proposta
trabalhou as préticas de leitura silenciosa, leitura oralizada e estratégias de
leitura, utilizando crénicas, contos e poemas, como textos principais.

Solange Diva Valentini e Fldvia Zanutto, no capitulo “O professor e seu
papel de mediador na compreensio de enunciados de atividades de livro di-
ddtico de lingua portuguesa”, apresentam uma atividade de leitura aplicada
em uma turma de 6° ano do ensino fundamental de uma escola publica do
noroeste do Parand, a partir da realiza¢io de leitura de compreensao do texto
“O ovo”, de Ferreira Gullar. O intuito foi evidenciar a necessidade da media-
¢ao do professor durante a realiza¢io das atividades.

O capitulo seguinte, “Uma prética de leitura via Google Classroom no
ensino fundamental II”, de autoria de Nilza Pereira Crepaldi ¢ Annie Rose
dos Santos, apresenta uma pritica pedagdgica de leitura literria e nao liters-
ria, com base nas concep¢oes metodoldgicas de Cosson (2014), destinada a
alunos da sala de apoio do ensino fundamental II, com o objetivo de desen-
volver a leitura reflexiva, a leitura critica e o letramento digital.

Silvia Adriana Trolez Gongalves e Luciane Braz Perez Mincoff, no capi-
tulo “Proposta de leitura discursiva para 9° ano a partir da cronica ‘Namoro
e futebol’, de Moacyr Scliar”, apresentam uma pesquisa que atrela leitura e
Anilise do Discurso. A proposta de intervengdo evidencia a necessidade de
mudanga de atitudes de violéncia verbal e casos de menosprezo dos meninos
em relagdo as meninas.
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No capitulo “Proposta de leitura discursiva com o género propaganda”,
Celiane Pereira da Silva e Eliana Alves Greco apresentam e analisam uma
proposta diddtico-pedagdgica de leitura discursiva com o género propaganda,
que foi aplicada a alunos do 6° ano do ensino fundamental. A pesquisa ¢
fundamentada teoricamente na perspectiva discursiva de leitura, sob a abor-
dagem da Anilise do Discurso.

No capitulo seguinte, “Nas teias da leitura do artigo de opinido ‘Celebri-
dades Descelebradas™ condi¢oes de produgido e funcionamento dos sentidos
no/pelo texto”, Michelly Luteski e Luciana Cristina Ferreira Dias Di Raimo
apresentam dois momentos de aplica¢o de uma pratica de leitura desenvolvi-
da em um 9° ano do ensino fundamental, com o aporte teérico-metodolégico
da Anilise de Discurso.

No capitulo “Proposta de leitura de contos de fadas no ensino funda-
mental: desconstrugao da imagem de submissio da mulher”, Danieli Santos
Beretello e Eliana Alves Greco relatam o resultado de uma proposta didético-
-pedagdgica de leitura de contos de fadas que discursivizam sobre a imagem
da mulher, que foi aplicada em uma turma do 3° ano do ensino fundamen-
tal. A pesquisa estd fundamentada teoricamente na perspectiva interacionista
e na perspectiva discursiva de leitura.

O capitulo “Estratégias de leitura em sala de aula no ‘combate’ a vul-
nerabilidade social: um olhar a violéncia doméstica no conto ‘Para que
ninguém a quisesse’, de Marina Colasanti”, de autoria de Marcos de Oli-
veira e Aparecida de Fatima Peres, apresenta uma proposta de intervengao
pedagégica em uma turma do 8° ano do ensino fundamental de uma es-
cola publica do noroeste do Parand ancorada nos pressupostos tedricos da
linguistica aplicada e do letramento literdrio.

No capitulo “Proposta de leitura dialégica do género discurso meme com
vistas & produgdo da contrapalavra”, Regiane Cavalcanti Caldeira Rocha e
Fldvia Zanutto, ancoradas no aporte teérico da concepgao dialdgica da lin-
guagem, apresentam uma proposta de pritica de leitura de género discursivo
meme, para alunos dos anos finais do ensino fundamental.

O capitulo seguinte, intitulado “O bullying na escola e a producio de
contrapalavras no ensino fundamental I”, de autoria de Thais Cristina Moraes
Sacchi e Cldudia Valéria Dond Hila, traz os principais resultados da imple-
mentagio de um Projeto Temdtico de Género (PTG), voltado aos eixos da
leitura e, principalmente, da producio textual/multimodal desenvolvido em
um 4° ano da rede municipal, para a producdo de contrapalavras dos alunos.
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Suzyanne Dantas dos Santos e Andréia da Cunha Malheiros Santana
apresentam atividades com diferentes textos da esfera humoristica, no capi-
tulo “A constru¢io do humor em sala de aula: da leitura 2 produgao textual”.
A proposta estd embasada na concepgao de género de Bakhtin e nos aspectos
constitutivos do humor e de sua relagio com o desenvolvimento da leitura.

No capitulo “A BNCC na pritica: uma sequéncia diddtica para o tra-
balho com a oralidade no ensino fundamental”, Angelita Fernandes da
Silva e Marilticia dos Santos Domingos Striquer constroem uma sequén-
cia diddtica de géneros, direcionada ao desenvolvimento de capacidade de
linguagem de alunos do 9° ano do ensino fundamental, para a produgao
do género textual debate.

O capitulo “A fase do planejamento do artigo de opinido por meio dos
campos discursivos e dos mapas conceituais”, escrito por Miriam Fila Miglioli
Teixeira e Cldudia Valéria Dond Hila, traz um recorte de um Projeto Temdti-
co de Género (PTG) elaborado para a fase do planejamento do género artigo
de opiniao e desenvolvido em uma turma do 9° ano de uma escola publica,
do centro-oeste do Parand.

Encerrando a coletinea, temos o capitulo de Luana Andrade Dalmolin
Dourado e Rodrigo Acosta Pereira, denominado “Os géneros do discurso nas
préticas de produgio de texto em livros diddticos de lingua portuguesa”. Os
autores se dedicam a analisar como os géneros do discurso sio intercalados
dialogicamente nas atividades de produgao de texto (orais e escritos) dos livros
diddticos de 9° ano do ensino fundamental II.

Espera-se que as propostas apresentadas e discutidas nesta coletinea pos-
sam colaborar de forma positiva com os professores que atuam na rede bdsica
de ensino, uma vez que podem ser adaptadas a diferentes contextos de ensino,
de acordo com a realidade de cada sala de aula.

Luciana Cristina Ferreira Dias Di Raimo
Margarida da Silveira Corsi
Eliana Alves Greco
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RESSIGNIFICAR O CLASSICO NA CONTEMPORANEIDADE:
“A CIGARRA E AS FORMIGAS™ (EM CORDEL):
UMA PROPOSTA DE LEITURA

Margarida da Silveira Corsi
Gilmei Francisco Fleck

Introdugao

A importincia da leitura da Literatura na sala de aula é consenso nas
diversas instdncias da educa¢do. A crianca depende da linguagem para de-
senvolver seu pensamento e sua consciéncia. Isso é estimulado pela imagina-
¢ao desde as primeiras palavras que conhece e se amplia, significativamente,
conforme vai ocorrendo o seu contato com os contos, as fabulas, as lendas, os
mitos do universo da linguagem artistica. Essa linguagem polissémica da arte
expande o seu modo de conceber as representacoes possiveis da realidade por
meio de simbolos, signos, esquemas.

Tal processo se concretiza pela relagio da crianga com a linguagem oral
e escrita. A importincia da oralidade no processo de letramento, ativagao
da imaginagio e transmissio de conhecimentos surtird efeitos na trajetéria
da formacdo do leitor. Nessa perspectiva, recordamos de alguns principios
basicos da Base Nacional Comum Cutticular (BNCC) (Brasil, 2017, p. 84)
que objetivam a formagdo de um leitor capaz de “ler, escutar e produzir textos
orais, escritos e multissemidticos [...], com compreensio, autonomia, fluéncia
e criticidade, de modo a se expressar e partilhar informagoes, experiéncias,
ideias e sentimentos, e continuar aprendendo.” Essas expectativas expressam,
também, que, para isso, é importante que o sujeito se envolva em praticas que
“possibilitem o desenvolvimento do senso estético para fruigao, valorizando a
literatura e outras manifestagoes artistico-culturais como formas de acesso as
dimensdes ludicas, de imagindrio e encantamento, reconhecendo o potencial
transformador e humanizador da experiéncia com a literatura” (Brasil, 2017,
p- 85). Tal fato demonstra a importincia da Literatura na sala de aula.

Para alcancar os processos de ativagio da meméria e da imaginagao tao
importantes para a construgdo dos sentidos e para a formacio de um “leitor
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consciente”!

, é preciso aceitar o convite da voz narrativa que invoca um mun-
do desconhecido, pertencente a outro, imergindo em outra atmosfera: a dos
mitos indigenas, africanos ou europeus, do mundo maravilhoso de Cavaleiros
de Prata, Pavoes misteriosos, Mogas invisiveis, Animais falantes, Principes va-
lentes, Homens lobos, Curupiras, Caiporas, Mapinguaris, Mulas sem cabega,
Botos que se transformam em homens, sereias com cantos hipndticos e fadas,
entre tantos outros seres mdgicos que nos cativam.

Muitos géneros da oralidade sao compostos em versos, como as narrati-
vas cordelizadas, estruturadas em quadras, sextilhas, setilhas ou décimas, que
comprovam a afirmacio de que “o ritmo das frases, as partes finais ou iniciais
semelhantes facilitam tremendamente a memorizagio” (Luyten, 1992, p. 8).
A memorizagio depende de aspectos da narragio como a escolha das pala-
vras, a musicalidade e a concisiao dos elementos. Como veiculos transmissores
de conhecimentos, os romances de cordel, causos, gracejos, ABCs, pelejas,
cordéis biogréficos, de circunstincia, de homenagem etc., estdo, hoje, dispo-
niveis em folhetos, livros ilustrados, blogs, timelines, materiais diddticos de
histéria, de geografia, de lingua portuguesa, de artes, entre outros. De acordo
com Holanda e Rinaré (2009, p. 5), “o contetdo rimado tem maior poder de
fixacdo [podendo] desenvolver a criatividade, a oralidade e a capacidade de
expressdo verbal e escrita”.

Marinho e Pinheiro (2012, p. 49) tratam dessa aproximagio ao afirmar
que podemos observar, nas narrativas cordelizadas, aspectos como: “fantasia,
inventividade ante situa¢oes inesperadas/complexas, musicalidade expressiva,
cardter fabular, marcas comuns a literatura para criancas. O humor é presenca
marcante tanto na poesia para criangas quanto no cordel”. Aspectos também
descritos na BNCC (Brasil, 2017, p. 109), que afirma, no campo das prati-
cas de estudo e pesquisa relativos ao 1° e 2° anos, que os educandos devem
“apreciar poemas e outros textos versificados, observando rimas, sonoridades,
jogos de palavras, reconhecendo seu pertencimento ao mundo imagindrio e
sua dimensdo de encantamento, jogo e frui¢ao.”

A transposi¢io dos cordéis dos tradicionais folhetos para livros diagrama-
dos aproxima a literatura de cordel da literatura feita para criangas e jovens e
is adaptagées de cldssicos da literatura infantil e juvenil. E o que ocorre, por

1. De acordo com nossas expectativas e possibilidades, cabe ao(3) professor(a) e ao sistema
do ensino fundamental “formar o leitor consciente” e, nesse caso, “[...] lembramos que,
em nossa concepgao, isso se refere a um leitor [...] capaz de fazer inferéncias, de estabelecer
relagoes de compreensdo entre a realidade artisticamente representada no texto literdrio e
a sua cotidianidade e, assim, revelar que se entendeu que a linguagem, que nos constitui e
rodeia, ¢ manipuldvel” (Sant’Ana, 2019, p. 128).
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exemplo, com a cordelizagdo de contos de fadas, de fébulas, de cantigas de
roda, entre outros, dos quais aqui tomaremos apenas o exemplo das fibulas
recontadas pela arte do cordel.

Aspectos da materialidade da narrativa de cordel, como a versificacio, a
musicalidade, a diversidade temdtica e a linguagem mais préxima da oralida-
de (vinculados aos pilares bakhtinianos dos géneros do discurso — estrutura
composicional, temdtica, estilo) justificam sua abordagem em sala de aula
do ensino fundamental. Entretanto, ¢ importante que o professor-mediador
oportunize, ainda, “um encontro com a experiéncia cultural que estd ali re-
presentada” (Marinho; Pinheiro, 2012, p. 126). Nesse sentido, Holanda e
Rinaré (2009, p. 6) afirmam que levar o aluno a conhecer a Literatura de
Cordel é uma forma de permitir a interagao “com o patrimoénio cultural”,
ampliando seu conhecimento de mundo e sua capacidade de expressar ideias
e de ressignificar o sentido nelas contido e o das préprias histérias.

Aspecto importante para o trabalho com a Literatura de Cordel em
sala de aula de ensino fundamental é o professor-mediador conhecer a
materialidade literdria do género a ser trabalhado em sala de aula (Corsi,
2017) e saber como abord4-lo com seus alunos. Neste texto, descrevemos
algumas possibilidades de abordar a leitura do cordel em sala de aula de
Lingua Portuguesa a partir das adaptagoes dos cldssicos: A Cigarra e as for-
migas (em cordel), de Stélio Torquato Lima (2019) e A Cigarra e a formiga
(em cordel), de Julie Ane Oliveira (2011).

Ressignificar os cldssicos da Literatura Infantil e Juvenil na
Lingua Portuguesa

Com relagdo as caracteristicas composicionais, o cordel define-se como
um género hibrido que narra, em versos, histérias origindrias de um periodo
anterior a prosificacio da cultura e histdrias que, com o tempo, foram incor-
poradas ao seu repertério cultural. Assim como as temdticas, a linguagem e
a estrutura composicional também ganharam novos contornos com o passar
do tempo. A defini¢ao de aspectos estruturais como a metrificagdo, a rima, a
oragdo das narrativas de cordel brasileiras ocorreu no periodo entre o final do
século XIX e as duas primeiras décadas do século XX, a partir do momento
em que Leandro Gomes de Barros e Francisco das Chagas Batista passaram a
publicar e a comercializar os folhetos.

Além da rela¢ao da poética cordelizada com elementos da Literatura Oral
e da cultura letrada, alguns aspectos formais e temdticos peculiares a produ-
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¢ao nacional possibilitam uma caracterizagio do cordel brasileiro embasada
numa estrutura composicional, e numa rede de temas e estilos préprios da
cultura, das histérias e da linguagem do povo brasileiro, em especial do nor-
destino. Com o passar do tempo, os folhetos brasileiros foram atribuindo a
linguagem, aos hdbitos e as histérias do sertanejo um tratamento especial no
seu contetdo temdtico, no seu estilo e na sua estrutura composicional.
Assim, por exemplo, o cordel A cigarra e as formigas (2019), de Stélio Torqua-
to Lima, compde-se de 24 sextilhas, titulo e uma ilustragao, em uma folha de
papel A4 (frente e verso), ficando a impressao das 8 pdginas na seguinte sequén-
cia: 8,1,6 e 3, na primeira folha e 2, 7, 4 ¢ 5, na segunda folha, respectivamente.
O aspecto da proximidade do autor com o leitor/ouvinte, que é muito
comum nas narrativas de cordel, pode ser relacionado aos episédios do inicio
do século XX, em que os poetas espalhavam seus folhetos numa mala aberta
ou num lengol, nas festas populares ou nas estagoes, e declamavam seus versos
ao publico. E o que se verifica em A Cigarra e as formigas, recontado por Stélio
Torquato Lima (2019, p 1). Nele, o poeta invoca o leitor a refletir sobre o valor
do artista dizendo: “Analise aqui, leitor,/ Esses dois pontos de vista”. E, na pe-
nultima sextilha do poema, em que a voz enunciadora retoma a problemadtica:

A histdria aqui termina

E pergunto a quem me I¢:
Com qual das duas formigas
Se identifica vocé:

A que a cigarra acolheu

Ou a que a porta bateu?
Como a arte vocé vé?

Até breve, meu amigo,

Que a histéria teve fim.

Muitas outras historinhas

Eu guardei no meu jardim,

Numa botija encantada.

Com poesia rimada

Conto tim-tim por tim-tim. (Lima, 2019, p. 8)

Nos versos citados, a expressdo imperativa “Analise aqui”, direcionada
ao leitor, invoca o interlocutor a participar dos julgamentos feitos acerca das
agoes da cigarra, (representante do artista), e da formiga (representante da
classe trabalhadora). Nas estrofes conclusivas, o poeta refor¢a o questiona-
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mento inicial, e despede-se do leitor, prometendo “novas historinhas”. O uso
de expressoes como “Até breve, meu amigo”, mostra que a poesia de cordel
aproxima o poeta de seu leitor/ouvinte, o qual, mesmo lendo em siléncio,
pode fechar os olhos e escutar a voz do menestrel.

Abreu (1999, p. 118) afirma que os cordelistas “escrevem como se estives-
sem contando uma histéria em voz alta”, sendo o poeta um mediador entre a
oralidade e a escrita. Elementos da narrativa que propiciam o encontro com
a sonoridade e reforcam aspectos da oralidade que devem ser trabalhados em
sala de aula do ensino fundamental, especialmente relacionados ao que pro-
poem as prdticas de linguagem, no campo artistico-literdrio, relativos aos 3°,
4° ¢ 5° anos, que so expressos na BNCC (Brasil, 2017, p. 131) e que integram
a acao educadora das séries iniciais de escolarizacio.

(EF35LP23) Apreciar poemas e outros textos versificados, observando
rimas, aliteracoes e diferentes modos de divisao dos versos, estrofes e
refroes e seu efeito de sentido.

(EF35LP27) Ler e compreender, com certa autonomia, textos em
versos, explorando rimas, sons e jogos de palavras, imagens poéticas
(sentidos figurados) e recursos visuais e sonoros.

(EF35LP28) Declamar poemas, com entonagio, postura e interpre-
tacdo adequadas.

(EF03LP27) Recitar cordel e cantar repentes e emboladas, observan-
do as rimas e obedecendo ao ritmo e & melodia. (Brasil, 2017, p. 131)

As narrativas de cordel compostas pelos poetas atuais e do inicio de sua
histéria tém em comum alguns aspectos relacionados aos pilares constituti-
vos do enunciado: estrutura composicional, tema e estilo (Bakhtin, 1992). As
tramas sao alicercadas em maniqueismos e os enredos circulam em torno de
temas que opdem o bem e o mal, pautados numa concepgio social de certo
e errado. Nas duas narrativas abordadas neste texto, as concepgoes de certo
e errado estdo relacionadas as acoes das personagens principais: cigarra e for-
migas, que personificam o artista e o operdrio, respectivamente. A obra de
Oliveira (2011) apresenta os acontecimentos a partir da vida, dos desejos, dos
sentimentos e dos conceitos sociais da formiga, que acolhe, defende e emprega
a cigarra como cantora em seu restaurante: “Nesse mundo, cada um/ Tem seu
lugar e fungao. [...]/ - Vocé ¢ cantora e deve/ Viver desta profissao!/ Abrirei
um restaurante/ [...]/ Para que 14 vocé possa/ Todos os dias cantar/ E com sua
bela voz/ Meus clientes alegrar” (Oliveira, 2011, p. 7).
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A poesia de Lima (2019) apresenta a personagem Cigarra e seus habitos
de vida em comparagio aos habitos de outros habitantes da floresta, opondo o
trabalho da formiga ao cantar da cigarra, para propor ao leitor que reflita sobre
as relagoes de trabalho, bem-estar, arte, generosidade e egoismo. Temdticas que
podem ser (re)discutidas entre os educandos das séries iniciais do ensino fun-
damental a partir dos versos de cordel: “Durante todo o verao,/ Mas sem fazer
algazarra,/ Canta ao pé do formigueiro/ Uma singela cigarra./[...]/ Via entio
como as formigas/ Viviam sempre levando/ As folhinhas para a casa./ Mesmo
com o sol em brasa,/ Nunca estavam descansando” (Lima, 2019, p. 1).

Nas duas transposi¢oes da fabula A Cigarra e a formiga, os poetas corde-
listas evitam o maniqueismo presente na versio cldssica para ressignifici-la.
Dessa forma, as nogées de certo e errado sao langadas aos leitores que devem
repensar seus julgamentos acerca das agdes ou das escolhas das outras pessoas.
No caso da narrativa de Lima (2019), a vilania é marcada pelo egoismo de uma
das formigas que deixa a Cigarra cantora morrer de frio no final da histéria.

A Cigarra e a formiga (em cordel), de Julie Ane Oliveira (2011), hipertexto
das fébulas de La Fontaine e Esopo, é composta por 20 sextilhas setessild-
bicas, com rimas nos versos pares. Em conformidade com as caracteristicas
da narrativa de cordel, na qual nao hd lugar para muitos personagens secun-
ddrios e a histéria estd intimamente ligada as personagens centrais, sem a
insercao de longas descri¢oes de personagens ou paisagens, a narrativa aborda
prioritariamente as acoes e qualidades da formiga e da cigarra:

A dona Formiga era
Uma operdria exemplar,
Tinha ideias criativas,
Adorava trabalhar

Pois tinha dentro de si

Sonhos pra realizar. ..

Também habitava ali

Nagquela bela cidade

A Cigarra, uma cantora,

Uma artista de verdade,

Que em seu cantar demonstrava

Sua Jovialidade.
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Tinha ela linda voz

E espalhava alegria

Com suas belas cangoes,

Sua doce melodia,

Ganhava admiradores

Pois amava o que fazia. (Oliveira, 2011, p. 3-4)

A Cigarra e as formigas, de Lima (2019), é o reconto do episédio em que
a personagem Emilia, a sua maneira, reconta a fibula de Esopo, integrante
das histérias de Reinagoes de Narizinho, de Lobato (1993). Nele, a Formiga
generosa acolhe a Cigarra por reconhecer que seu canto acalenta seus dias de
trabalho 4rduo, mas, no inverno seguinte, a formiga egoista enxota a cantora:

Mostrando muito desprezo

Pelo que disse a senhora,

Disse a formiga: “Farrista,

Bata as asas e v4 embora.

Se vocé odeia enfado,

Vivendo a cantar seu fado,

Que dance entio agora!”. (Lima, 2019, p. 7)

Nas duas narrativas, o espago também ¢é marcado de forma sintética.
Lima (2019) marca o espaco através de versos objetivos. Primeiro, localiza a
Cigarra a “Cantalr] no pé do formigueiro” (p. 1) e, em seguida, “Indo para
outra floresta” (p. 5), onde “Outra vez veio a morar/ Bem junto do formiguei-
ro” (p. 5). Oliveira localiza sua narrativa na “Insetolandia” uma sociedade
organizada, préspera e harmonica:

A insetolandia era

Organizada demais.

Nagquela sociedade,

De uma maneira eficaz,

Viviam muitos insetos

Com prosperidade e paz. (Oliveira, 2011, p. 1)

A objetividade das descri¢oes de espacos, personagens e tempo nao pre-
judica a caracterizagio dos elementos da narrativa. A linguagem do cordel
combina economia, musicalidade, oralidade, entre outros, com uma estraté-
gia de aproximacdo com o publico, contendo termos, rimas (soantes), estrofes
(quadra, sextilhas, setilhas e décimas) que facilitam a memorizagao dos versos
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pelos ouvintes e cantadores. Nos dois recontos de A Cigarra e a formiga, os
poetas usam versos de sete silabas poéticas (chamados redondilha maior ou
setessildbicos), com rimas soantes (rima a partir da tltima silaba poética). As
setilhas de Lima (2019) contém rimas ABCBDDB e as sextilhas de Oliveira
(2011), estrofes rimadas em ABCBDB, conforme se verifica ao se efetuar a
leitura dos cordéis mencionados.

Mas o tempo ensolarado
Bateu asas e voou.

O sol, antes radiante,
Em seu ninho se ocultou.
O inverno, traigoeiro,
Com o frio costumeiro,

De repente ali chegou. (Lima, 2019, p. 5)

Porém os dias passaram

E o inverno chegou

Todo inseto em sua casa

Rapidinho se abrigou

E cada um desfrutava

Dos bens que acumulou. (Oliveira, 2011, p. 4)

Algumas das estrofes dos cordéis remetem ao momento da chegada do
inverno nas narrativas. A caracterizagao dessa passagem, que causa o suplicio
da cigarra cantora, é composta de acordo com o estilo do autor. Na estrofe de
Lima (2019), o uso da metdfora transforma o tempo em pdssaro: “Mas o tempo
ensolarado/ Bateu asas e voou./ [...]/ Em seu ninho se ocultou.” (Lima, 2018,
p. 2). Além disso, o sol é descrito como radiante, em oposi¢do ao inverno, que
se caracteriza como traigoeiro. J4 em Oliveira (2011), essa oposi¢io entre sol e
inverno nio ocorre. O que marca esse momento na obra da autora cearense é o
uso do diminutivo “rapidinho” para caracterizar a a¢io dos insetos, que fogem
do frio e se abrigam em suas casas. As diferentes formas de apresentar a mesma
passagem marcam o estilo de cada menestrel e oferecem ao professor-mediador
recursos diferentes a serem trabalhados em sala de aula.

O cordel em sala de aula: ressignificar a relagao entre cigarras e
formigas

Nossa proposta estd pautada na leitura de cordéis para turmas de 3° a 6° ano
do ensino fundamental. Embasados na leitura subjetiva (Rouxel; Langlade; Re-
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zende, 2013), a partir da leitura das adaptagoes da fibula “A Cigarra e a formiga”
para o cordel, acima discutidas, descrevemos atividades que objetivam instrumen-
talizar o leitor acerca da leitura literdria e, em especial, do género cordel, amplian-
do sua capacidade leitora e levando-o a reconstruir os sentidos dos enunciados,
reconhecendo ainda a materialidade literdria como vetor de sentidos do texto.

Considerando os objetivos referidos acima, descrevemos, a seguir, esta
proposta de agdo pautada na importincia de “oportunizar o encontro com a
experiéncia cultural” (Marinho; Pinheiro, 2012, p. 126), a partir da materia-
lidade das poesias de Stélio Torquato Lima (2019) e Julie Ane Oliveira (2011).
Para tanto, exploramos questoes concernentes 4 estrutura composicional, ao
tema e ao estilo, buscando levar o leitor juvenil a conhecer as caracteristicas
da literatura de cordel, e a relacionar a tematica cordelizada as suas vivéncias,
seus conhecimentos, seus hébitos e sua cultura. Partimos de uma proposta de
motiva¢do; na sequéncia, exploramos a materialidade das obras; e, por tltimo,
apresentamos uma proposta de expansao da leitura.

Motivagdo inicial através de paratextos. Através da exposicao das imagens das
capas e contracapas das adaptagoes de A Cigarra e a formiga em cordel, de Stélio
Torquato Lima e Julie Ane Oliveira, propusemos as seguintes questoes:

1. Apresentar apenas as ilustracoes das capas dos recontos de Lima e Oli-
veira e propor as seguintes questoes: observe atentamente a imagem e respon-
da: o que vocé vé? O que as personagens estio fazendo? Onde estao?

2. Reapresentar as capas completas, contendo titulos, nomes dos auto-
res, dados bibliograficos e propor: quantas cigarras e quantas formigas hd
em cada imagem? De quantas formigas tratam os titulos? Como ¢é possivel
notar a diferenca existente entre os dois titulos? Como podemos saber de
quantas formigas e cigarras tratam os titulos? Que aspectos da linguagem nos
levam a comprovar nossa leitura? Que outras informagoes existem nas capas
apresentadas? Quem sio Stélio Torquato Lima e Julie Ane Oliveira? Vocé ji
ouviu falar deles? Se ndo ouviu, procure no Google e compartilhe o que vocé
descobriu. Que outros nomes de pessoas existem nas capas? A que aspectos da
obra estas pessoas estdo relacionadas? Elas também sio autoras das obras? H
ainda no pé da pdgina outras informagoes. Que informagoes sao essas? Onde
foram publicadas as obras? Vocé sabe o que é uma Cordelaria?

3. Intertextualidade: no canto superior da capa de Lima (2019) estd escri-
to: “Recontado por Stélio Torquato Lima”. Qual ¢ a diferenca entre contar e
recontar? Vamos procurar o significado dos verbos no diciondrio? Sabendo a
diferenga entre os verbos contar e recontar, diga por que razio estd escrito
“recontado” em vez de “contado” Vocé j ouviu alguma histéria de cigarra(s)
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e formiga(s)? A partir das informagoes que temos até aqui, vocé imagina como
serdo as histérias? O que serd que a Cigarra faz em cada uma delas? E a For-
miga? A partir da associagao dos titulos “A Cigarra e as formigas e A Cigarra e
a formiga” com as imagens apresentadas nas capas, vocé conseguiria compor
um argumento (resumo) possivel para a histéria a ser narrada? Vamos tentar?
4. Apresentar a contracapa da obra de Lima (2019) e sugerir que observem
as imagens e leiam o texto intitulado “Leve o cordel para sua escola”. Observe
a ilustragio e diga: quem estd montando o pavio alado? Como as personagens
estao vestidas? O que elas estao segurando? O que estd pendurado no rabo do
pavao? O que pode significar o titulo “Rimando e aprendendo” Vocé sabe o que
¢ uma rima? Consegue fazer versos rimados? Vamos tentar? (neste momento, ¢
importante apresentar exemplos de textos rimados, se possivel de outras histérias
de cordel). Leia o texto “Leve o cordel para a sua escola” e diga o que vocé com-
preendeu? Vocé sabe o que é cordel? J4 ouviu falar algo sobre o cordel? Se vocé
conhece, compartilhe conosco. Se nio conhece, vamos pesquisar juntos?
Explorando a materialidade da obra. Nesse momento, escolhemos a nar-
rativa poética de Lima para exemplificar o trabalho com a materialidade
linguistico-literdria da obra. Propomos blocos de leituras acompanhados de
alguns questionamentos, que podem levar o leitor a compreender melhor a
fungao de elementos da estrutura composicional da obra, assim como da lin-
guagem usada pelos poetas, tendo a possibilidade de acionar seu horizonte de
expectativas embasado por seus conhecimentos e experiéncias pessoais.
Leitura oral compartilhada e andlise da materialidade. Proponha que al-
guns alunos se disponibilizem a fazer uma leitura oral compartilhada. Em
seguida, organize esses alunos lado a lado e distribua exemplares da obra para
todos da turma. Cada um dos educandos deve ler uma ou duas estrofes do
poema narrativo, buscando dar uma entona¢io que marque a musicalidade
proveniente das rimas e da metrifica¢do. Se necessdrio, exemplifique a partir
de sua leitura dramatizada. Apés a leitura oral realizada pelos alunos, pro-
ponha: releia a estrofe 2 e responda: de quem os versos falam? O que a per-
sonagem fazia? Como ¢ caracterizada? ()rica ( )pobre ( )festeira ( )singela (
) farrista ( )cantora ( )outros ____ . De acordo com a leitura inicial:
quantos versos tem cada estrofe? Como se chama este tipo de estrofe? Se vocé
sabe, compartilhe conosco, se nao sabe, vamos pesquisar. (A pesquisa pode
ser feita em casa ou na sala de informdtica). Sugerimos, entao, uma conversa
com os alunos: vocés notaram que alguns versos tém o mesmo som no final?
Vamos reler a primeira estrofe e marcar com ldpis colorido as palavras que
combinam. Em seguida, retome a leitura da primeira estrofe e faga a leitura
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marcando as rimas. Acrescente que as rimas (artista/farrista/vista; valor/leitor,
por exemplo) favorecem a musicalidade do poema. Em seguida, proponha:
vamos reler as trés estrofes para ver se as rimas funcionam. Serd que atribuem
musicalidade ao poema? Agora que vocés jd sabem como funcionam as rimas,
vamos ler juntos? (O professor pode perguntar quem gostaria de ler, sugerir
que cada aluno leia uma estrofe até a estrofe 10).

Visando a compreensao do sentido da narrativa, propomos dois blocos de
leitura. O primeiro compée-se das dez primeiras estrofes ¢ compreende uma
proposta de andlise: de acordo com as estrofes 4 e 5, como vivia a cigarra? Como
vocé chegou a esta conclusao? Cite as palavras que o/a fizeram chegar a esta in-
feréncia. Releia as estrofes 2 ¢ 6 e diga o que mudou. Como vocé notificou isso?
Que palavras indicam essa alteragao? Por que razdo, com a chegada do inverno,
os animais (insetos) buscaram abrigo? O que aconteceu com quem nio “reuniu
folhas, capim, grao de trigo...”? O que aconteceu com a cigarra? Por que ela ficou
doente? Retire do poema um verso que mostre o que aconteceu com ela.

Na sequéncia, ¢ possivel preparar o educando para a interpretagao do tex-
to. Para tanto, o professor pode propor: a partir da releitura das estrofes 4 ¢ 5,
trace o perfil da cigarra (descreva-a). Em seguida, tente fazer um desenho que
a represente. Caso sinta-se  vontade, compartilhe o resultado com os colegas.
Na estrofe 10, o narrador afirma que a cigarra estava doente e ferida, “estando
em risco sua vida”. O que vocé acredita que acontecerd com a cigarra? () A
formiga a acolherd e elas ficardo amigas; () A cigarra fugird com vergonha;
() A formiga a enxotard. Antes de continuar a leitura, de acordo com a res-
posta escolhida, escreva um desfecho para a histéria. Vocé pode usar versos
rimados, como fez o poeta. Ou, se preferir, reconte a histéria em forma de
desenho, compondo uma sequéncia de imagens que mostre o que aconteceu e
o que ainda acontecerd com as personagens.

Na sequéncia, o professor pode fazer a leitura oral das estrofes 11 a 15 ¢
propor: de acordo com a leitura das estrofes 11, 12, 13, 14 e 15, como a for-
miga recebeu a cigarra? Retire do texto palavras que comprovem sua resposta.
Vocé acha que as pessoas agiriam como a formiga? Por qué? Na estrofe 15, o
poeta diz: “Mas como hd gente boa,/ Também hd a m4 pessoa./ Vejamos com
brevidade.” O que vocé acha que ele quer dizer com isso?

Depois disso, proponha que continuem a leitura até a estrofe 25, em
grupos de trés alunos, e recolham do poema palavras que mostrem: Alegria,
Tristeza, Egoismo, Compaixdo. Na sequéncia, para incentivar o uso do dicio-
ndrio, pega: vamos consultar um diciondrio e conhecer os sentidos possiveis
de algumas palavras encontradas no texto? Ainda buscando ampliar o senti-
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do do texto, podemos propor, a partir da leitura das estrofes 17 e 18: retire
palavras que caracterizam os elementos a seguir: o tempo, o sol, o inverno, o
frio. Por que o poeta diz: “O tempo ensolarado/ bateu asas e voou™ “O sol,
antes radiante,/ em seu ninho se ocultou” “O inverno traicoeiro,/ com o
frio costumeiro,/ de repente ali chegou™? (Neste momento, o professor pode
enfatizar as prosopopeias). Retomar a leitura global do poema e propor: a
partir da leitura feita até aqui, responda: que transformagées aconteceram
com o tempo? A que se referem estas transformagées? Quais sao as estagoes do
ano? Como cada uma se caracteriza? Por que os animais precisam se prevenir
para o inverno? As pessoas também precisam se preparar para o inverno? O
que elas devem fazer? Releia os versos a seguir e diga por que o poeta atribui
caracteristicas humanas ao inverno e ao lugar: “Pois tudo fora ceifado/ Pelo
inverno desalmado/ Naquele triste lugar” (Lima, 2019, p. 5).

Lendo imagens. A partir da exibi¢ao da imagem do encontro entre a ci-
garra e a formiga egoista (Silva, 2019, p. 6), proponha: observe a imagem de
Eduardo Azevedo, disponivel na pagina 6 do folheto, e reflita sobre as pos-
siveis acoes da cigarra e da formiga. O que a cigarra estd fazendo? Como ela
estd vestida? Por que ela segura o chapéu desta maneira? E a formiga, como
ela observa a cigarra? Por que as mios estao postas na cintura? Para relaxar um
pouco, vamos colorir o desenho?

Trabalhando a Geografia — estagies do ano. Vocé sabe como se dividem as
estagoes do ano no Brasil? Vocé acha que elas sdo iguais em todos os lugares
do planeta? O que faz com que elas sejam diferentes? (Nesse momento, o
professor pode falar da diferenca de clima nos dois hemisférios: Norte e Sul;
do equinécio e do solsticio, apresentar imagens e informacoes que levem os
educandos a se interessarem pelo tema). Apds saber que, se aqui no Brasil é
inverno 14 na Europa ¢é vero, desenhe uma paisagem que mostre nosso inver-
no e nosso verao e explique a razio de ter escolhido a paisagem desenhada.

Continuando a leitura do cordel. Relendo as estrofes 21, 22 e 23, responda:
vocé acredita que esta formiga ajudard a cigarra? Por qué? Vamos ler o desfe-
cho da histéria? Agora que terminamos a leitura, diga: como a segunda formi-
ga recebeu a cigarra? Ela agiu de forma parecida com a primeira formiga? Por
qué? Retire do texto uma fala da formiga que comprove sua resposta. Qual foi
o destino da cigarra? A formiga sofreu com a morte da cigarra? Quais foram
as consequéncias da morte da cigarra para o trabalho das formigas?

A partir da ideia de que “intertextualidade ¢ o resultado técnico, objetivo,
do trabalho constante, sutil e, as vezes, aleatério da memdria da escritura”
(Samoyault, 2008, p. 68) e que “escrever ¢, pois re-escrever. Repousar nos
fundamentos existentes e contribuir para uma criagao continuada” (Samo-
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yault, 2008, p. 77), proponha a leitura integral e compartilhada do poema
de Oliveira (2011) e pergunte aos leitores: em que aspectos esta histéria difere
da anterior? A cigarra teve 0 mesmo fim nas duas narrativas? Encontre um
trecho do texto que mostre como a formiga fala da cigarra? (Nesse momento,
o professor pode propor a leitura de outras versoes da fébula de A Cigarra e
a formiga e a comparagao acerca do enredo, da linguagem, ou de aspectos da
estrutura composicional das narrativas).

Nos textos lidos, as formigas e as cigarras sao personificadas, ou seja,
tém atitudes humanas (falam, cantam, dangam, tocam guitarra, trabalham
etc.). Vocé acha que as outras atitudes das formigas e da cigarra (pedir ajuda,
ajudar, agradecer, desprezar, enfurecer-se etc.) também poderiam ocorrer co-
nosco? Vocé poderia nos dar um exemplo? E sobre os artistas: vocé acha que
os artistas sdo trabalhadores como os demais? Fale para nés como vocé vé a
profissao dos artistas (musicos, atores, escritores, pintores etc.)? Que profis-
soes de artistas vocé conhece? Cite um exemplo de artista que vocé conhece.

Para concluir, sugerimos que se trabalhe com a expansio do sentido das
obras lidas. Para tanto, apresentamos algumas expansées possiveis ou o traba-
lho com outras dreas de conhecimento:

Jogo de cartas: recorte imagens de revistas ou desenhe imagens de insetos
(formiga, cigarra, grilo, joaninha, abelha, vespa, mosca, borboletas, lagarta,
ente outras), faga uma descri¢io rdpida e objetiva de sua imagem e da fun¢io
desse inseto na natureza; recorte a descri¢io e a imagem no mesmo tamanho;
recorte MDFs? a definir ou esclarecer ao leitor ou cartolina no mesmo tama-
nho das cartas, cole as imagens e as descricoes no MDF ou na cartolina. Cole
atrds a frase a seguir: “Encontre meu par perfeito!” Os jogadores devem for-
mar os pares de insetos com as descri¢oes corretas. O jogo pode ser feito pelo
professor ou por alunos de turmas maiores e ser usado com as turmas iniciais,
objetivando relacionar o contetido da fabula com aspectos da biologia animal.

Doming: esse jogo é composto por 24 pecas retangulares. Cada pedra
estd dividida em 2 espagos iguais, contendo a imagem de um lado ¢ 0 nome
de um inseto do outro. As pedras abrangem todas as combinagdes possiveis
com esses elementos. E importante escolher um nimero definido de insetos.
Por exemplo, se escolhermos 5 insetos, teremos 25 combinagdes de cartas.
E importante que se preveja que a imagem de um dos lados possa coincidir
com a palavra da extremidade onde estd sendo colocada a nova pedra. As
regras do jogo sdo as mesmas de um dominé. A partida terminard quando
nao houver mais possibilidade de jogadas.

2. MDF ou Medium Density Fiberboard é uma placa produzida por meio da aglutinagao de
fibras de madeira com resinas sintéticas e aditivos.
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Quebra-cabeca: sugerimos ampliar as imagens das capas das obras lidas,
recortar em tamanhos iguais, colar sobre a cartolina e cobrir com papel con-
tact ou colar sobre MDF. Proponha que os alunos montem as imagens e as
exponham na sala de aula.

Registros intermitentes: pega aos alunos que observem, durante a semana,
os jardins de suas casas ou os parques e fagam registros de imagens de bichi-
nhos “trabalhando”. Para facilitar o envio dos arquivos, os videos nao podem
ter mais de 10 segundos.

Consideragoes finais

Neste texto, ndo pretendemos fornecer um roteiro a ser seguido, mas
exemplos de como ¢é possivel trabalhar a Literatura de Cordel em sala de aula,
objetivando um conhecimento abrangente acerca das obras-mote, através da
dialogia, da interdisciplinaridade e da intertextualidade, entre outros.

Dessa feita, acreditamos que, por meio de uma leitura pautada na ma-
terialidade literdria da narrativa de cordel, especialmente das adaptagoes de
obras cldssicas, é possivel ressignificar os cldssicos da Literatura Infantil e Ju-
venil e implementar a¢oes que desvendem aspectos cruciais da vivéncia em
sociedade, ampliando os conhecimentos dos leitores acerca da estrutura com-
posicional, da temdtica e da linguagem caracteristica do género.

As narrativas cordelizadas sao ainda vias para a discussao de conceitos sociais,
que podem ser revistos e rediscutidos, se relacionados com outras visoes de mun-
do. Nesse texto, por exemplo, o leitor pode reconhecer a importincia de profissoes
consideradas inferiores ou julgadas com preconceito. Ele ainda pode interessar-se
em conhecer mais as profissdes de artistas que nao julgava possiveis.

Abordar a Literatura popular através da Literatura de Cordel oportuniza uma
ampliacio dos horizontes de expectativas dos leitores infantis e juvenis, possibili-
tando o trabalho com a oralidade, com a leitura, com a escrita e com a reescrita.
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CAPITULD 2

DO CLASSICO AD CORDEL:
TRANSMUTAGOES DE "0 PEQUENO PRINCIPE”
/A OBRA DE ROUXINOL DO RINARE

Margarida da Silveira Corsi
Wagner Belinato

Das virias faces da fic¢ao

A ﬁcc_;éo conhece, por meio da histéria e entre os povos, tantas vertentes
quanto alcanga a imaginacio humana, atendendo a contri¢oes materiais e
sociais de cada povo, época ou periodo. Na antiguidade ocidental, mantém-se
pelo canto homérico ou pelo teatro jocoso de Aristéfanes. No medievo, ganha
vertentes populares de cantigas para a plebe e para a corte. Da mesma forma,
e em paralelo, ¢ igualmente transmitida através das geracoes nos contos indi-
genas pelas Américas e entre as nagoes tribais africanas, contribuindo para a
manutencdo das tradigoes de seus povos. Mantém-se na forma de ilustragoes
nas pinturas dos templos asidticos.

A histéria da escrita — e da materialidade do livro como instrumento
de poder — é marcada, conforme aponta Robert Darnton em A questio dos
livros, pela inven¢io da escrita hd mais de 6.000 anos. E por volta de 4.000
anos a.C. que os humanos a desenvolvem, primeiramente em tdbuas e perga-
minhos. O segundo ponto desse percurso é o surgimento do cddice, no ini-
cio da era crista, introduzindo uma nova unidade de percepgio: a pagina. A
seguinte revolugdo se dd com o desenvolvimento dos tipos méveis, por volta
de 1045, pelos chineses. A histdria da impressao passa pelos tipos metélicos
coreanos, em 1230 para, com Gutemberg, tornar-se inven¢ao mundialmente
conhecida, na década de 1450 (vide Darnton, 2009, p. 40). A ficcao acompa-
nha essa histéria, transforma-se e acolhe dezenas de milhares de ideias que o
génio humano gera através dos séculos.

Conforme destaca Darnton (2009, p. 40),
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Ainda que a tecnologia de impressao nao tenha sofrido mudangas por
quase quatro séculos, o publico leitor ficou cada vez maior gragas a

melhorias na alfabetizacio, educagio e acesso a palavra impressa.

O surgimento paulatino de um publico alfabetizado que consome diversas
formas de fic¢do contribui para a solidificaio de paradigmas para a Literatura
com “L” maidsculo, confundindo-a com a prépria materialidade do livro.

O custo material que o consumo de ficgdes conhece, entio, acaba por atre-
lar a Literatura as elites da nobreza e burguesia, legando as narrativas consumi-
das por esse ptblico a pecha de “Alta Literatura'” que, consumida em ambiente
“valorizado”, valorizava-se igualmente. Esse valor ¢ fixo: fala de uma época — o
mercantilismo ou capitalismo —; de um niicleo social — as classes mais abasta-
das da sociedade —; de um sexo — homens brancos de posses — e de uma regiao
do mundo bastante marcados: as metrépoles europeias, que passam a exportar
seu modo de vida para todas as partes do mundo. Em Performance, Recepdo,
Leitura, Paul Zumthor promove a desambiguacio dessa “literatura” social e
historicamente marcada, buscando para a ficgdo um sentido lato:

A nocio de “literatura” é historicamente demarcada, de pertinéncia li-
mitada no espago e no tempo: ela se refere i civilizagio europeia, entre
os séculos XVII ou XVIII ¢ hoje. Eu a distingo claramente da ideia de
poesia, que é para mim a de uma arte da linguagem humana, indepen-
dente de seus modos de concretizagio e fundamentada nas estruturas
antropoldgicas mais profundas. (Zumthor, 2014, p. 16, grifo do autor)

As histérias do povo, tomado como a parte da sociedade excluida dos
circulos nobres e burgueses, sio consumidas antes do advento da burguesia
e continuam a ser transmitidas e consumidas apos seu florescimento, com os
recursos disponiveis e de multiplas maneiras, muitas vezes sem suporte ma-
terial algum ou com suportes impressos precirios. Em A tradi¢io da Fibula
— de Esopo a La Fontaine, Maria Celestre Consolin Dezotti traga a histéria das
narrativas fabulares muito antes das sociedades gregas ou, anteriormente ain-
da, da origem hindu que se suspeitava. As formas fabulares, anteriores mesmo
a materialidade do livro consagrado pelas sociedades europeias, atravessam
tempos e povos, oscilam conforme as sociedades em que se inserem, deter-
minadas por fatores de ordem cultural, de acordo com Dezotti (2003, p. 22):

1. O termo “Alta literatura” se refere s formas ficcionais chanceladas canonicamente e é
empregado, entre outros, nas obras de Pierre Bourdieu e Leyla Perrone-Moisés.

44



Propostas diddtico-pedagégicas de Lingua Portuguesa e Literatura: Multiplos olhares

claro que, entre as fdbulas de um povo e outro, sempre haverd diferen-
Edl t fibulas d t h dife
¢as quanto ao modo de estruturar o texto ou quanto aos temas e figuras

selecionados. Mas essas diferengas sdo determinadas por fatores culturais.

As formas ficcionais servem a multiplos propdsitos, “... mostrar, cen-
surar, recomendar, aconselhar, exortar...” (Dezotti, 2003, p. 22). Mantém-
-se, desta maneira, a tradigao oral que lega a atualidade contos de povos
oriundos de todos os continentes. As considera¢oes de Dezotti encontram
eco no pensamento de Mdrcia Abreu, que, ao elencar os fatores para a
transformacio de obras cldssicas em textos de cordel, aproxima-se dos atos
de fala mencionados pela pesquisadora:

Em geral, os poetas escolhem narrativas cuja estrutura seja préxima a
dos chamados ‘romances’ de cordel — folhetos com 24 ou mais pdgi-
nas, contendo narrativas ficcionais, em que se tomam por tema, basi-
camente, 0 amor ¢ a luta. (Abreu, 2004, p. 201)

A exemplo dos textos fabulares, o estabelecimento de eixos temdticos por
Abreu (2004, p. 201) demonstra que os cordéis seguem diretrizes profunda-
mente ligadas ao comportamento social, tais quais exemplificar (mostrar), di-
vulgar priticas proibidas legal ou moralmente, bem como suas consequéncias
(censurar), instruir (recomendar e aconselhar) e incentivar comportamentos
(exortar). Nao estranha, portanto, que ambas as formas sejam fortemente li-
gadas 2 tradicio oral das narrativas, mesmo por seu expediente retdrico.

A estrutura retérica de que se utilizam as narrativas fabulares — e, por
conseguinte, as narrativas de cordel — vai em paralelo a estrutura utilizada
pelos cordelistas. Ambas tém em comum a capacidade adaprativa resiliente as
contri¢oes materiais que encontram.

A participacio de autores e leitores nas narrativas fabulares contribui para
sua conservacdo e divulgagao através dos tempos, em consonincia com as
observagoes de Abreu (Abreu, 2004). A respeito da circulagao das narrativas
de cordel, a estudiosa destaca que

A literatura de folhetos produzida no Nordeste brasileiro desde o
final do século XIX coloca homens e mulheres pobres na posigao de
autores, leitores, editores e criticos de composi¢des poéticas. (Abreu,

2004, p. 199)
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As vozes de O Pequeno Principe

Uma diversidade de textos ficcionais conhece fama inversamente propor-
cional a sua leitura. Sao cldssicos. Segundo Italo Calvino (2009, p. 9), em Por
que ler os cldssicos, “... resta sempre um niimero enorme de obras que ele [o lei-
tor] nio leu”. Trata-se de textos que circulam em referéncias sociais evidentes —
adjetivos, por exemplo —, casos de Gargantua e Pantagruel (Francois Rabelais,
1532), Dom Quixote (Miguel de Cervantes, 1605), A mulber de 30 anos (Hono-
ré de Balzac, 1842), Rocambole (Ponson du Terrail, 1853), entre tantos outros,
de onde se originam, respectivamente, pantagruélico, quixotesco, balzaquiana,
rocambolesco, vocébulos de senso comum e compreendidos sem necessidade de
leitura de suas obras originais. Calvino (2009, p. 11) menciona, contudo, que
a ficgdo, algada a condigao de cldssica, estd em constante estado de laténcia:
“Toda primeira leitura de um cldssico é na realidade uma releitura”.

Conhecer tracos de determinadas obras antes de té-las acessado por meio
da leitura é caracteristica usual e se liga as observagées que Abreu (2004)
constrdi sobre as narrativas de cordel. Segundo a estudiosa, o cardter mnemo-
nico do canto contribui para que o leitor associe leitura e meméria:

Mais peculiar ainda é seu modo de ler, associando “leitura” e “me-
morizagdo” — “li um famoso romance/ decorei lance por lance”. Se-
gundo essa concepgio de leitura, recorrente entre os autores ¢ leitores
de folhetos, ler ¢ deslocar os conhecimentos fixados no papel para a
memoria. (Abreu, 2004, p. 203)

A associagao, feita pelo cordelista Manoel de Almeida Filho, pode esten-
der-se 4 totalidade das transposicoes e adaptacoes de “Alta literatura” para
cordéis. O trabalho mimético das narrativas requer a condensacio das his-
térias ao seu cerne. A condensacio ao pouco espaco dos folhetos, geralmen-
te contendo 24 ou mais pdginas, transforma narrativas caudalosas como O
corcunda de Notre Dame em pecas que retém o essencial de seus personagens
e de sua trama. Escrito em um tempo em que a descri¢ao imagética se torna-
va essencial para o desenvolvimento da narrativa, a histéria de Victor Hugo
ganha agilidade na poética de Joao Gomes de Sd (2010) ou Stélio Torquato
Lima (2019), confirmando, através da versificacio, a condensacio de elemen-
tos, enredo e possibilita a inven¢do da linguagem.

As contrigdes sociais que fazem o cordelista atuar, segundo o binémio
“leitura” e “memorizagao”, contribuem para o reconhecimento de obras cujo
valor universal permite adequagoes e adaptagoes contextuais. Tais adaptagoes
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funcionam em via de mao dupla: aumentam exponencialmente o reconheci-
mento de que goza o texto original e ampliam o publico leitor dessa obra para
além do publico primeiramente visado. Conforme menciona Abreu (2004),
os trés principais nicleos temdticos em que as adaptagoes dos cordelistas po-
dem ser subdivididas, estao relacionados a paixdo, a coragem e a superagio.

A constatagio dos nicleos temdticos realizada por Abreu, contudo, nio é
estanque. A adaptacio dos textos de cordel permite a selecio de narrativas de
temdticas diversas, que dialoguem com a estrutura pretendida pelo cordelista.
E assim, por exemplo, que surgem as numerosas adaptagoes de O Pequeno
Principe [Le petit prince], de Antoine de Saint-Exupéry, uma das ficcoes de
origem francesa mais conhecidas e divulgadas do século XX.

Na contramao de histérias menos lidas pelo pablico ou apanhadas ape-
nas por seu sentido geral, O Pequeno Principe conhece numerosas mengdes,
recontos e adaptacoes desde seu lancamento, em suportes tao variados quanto
o cordel, mas igualmente a musica, o teatro e o filme. Em Vocé pode substituir
mulhberes negras como objeto de estudo por mulheres negras contando sua propria
histéria (2019), a historiadora Giovana Xavier menciona a pega teatral O pe-
queno principe preto, encenada nos anos de 2018 e 2019 e protagonizada pelo
ator Junior Dantas (p. 60). A peca ¢ fruto da adaptagao literdria realizada por
Rodrigo Franca (2020) sobre a obra de Saint-Exupéry, que também roteiriza
e dirige o espetdculo. As experiéncias de leitura do musico francés Calogero
sao também representadas em forma de adaptagiao musical na faixa Voler de
nuit [Correio noturno], parceria com Paul Ecole registrada em Liberté chérie
[Liberdade querida], de 2017. Na musica, o cantor evoca a célebre declaracio
que teria inspirado Saint-Exupéry a escrever O pequeno Principe: un enfant
qui dit “s’il vous plait/monsieur, dessine-moi la paix*”. Quando ainda escrevia
aquela que viria a ser sua histéria mais célebre, Saint-Exupéry mencionava,
em 1940, a visdo de um menino que lhe pedia: “— S’il vous plait, dessine-moi
un mouton.’”, que passa a fazer parte do segundo capitulo da obra. A referén-
cia mais notdvel, contudo, talvez seja a ilustragio da nota de 50 francos fran-
ceses (a partir de 1993), Ginico personagem literdrio a figurar entre efigies de
Gustave Eiffel, Marie Curie, Paul Cézanne e Claude Debussy, por exemplo.
Circulando de mio em maio, entre leitores e nio leitores, a referéncia torna-se
obrigatéria e incontorndvel: a escolha do personagem demonstra a forga de
sua narrativa e apelo popular.

David Carter apresenta Saint-Exupéry, o autor, nos seguintes termos:

2. Uma crianga que diz: por favor/desenhe para mim a paz. [Tradugio nossal.
3. Por favor, desenhe para mim um carneiro. [ Tradugio nossa.

47



Luciana Cristina Ferreira Dias Di Raimo | Margarida da Silveira Corsi | Eliana Alves Greco (orgs.)

... a primeira associa¢do serd quase inevitavelmente com o conto clds-
sico, para jovens e adultos, O Pequeno Principe. Na verdade, a obra é
uma joia requintada de prosa poética e representa o auge do processo
de refinamento constante do estilo narrativo do autor. Muitos que
foram por ela cativados buscaram outras obras de Saint-Exupéry”.
(2016, p. 7, tradugdo nossa)

Embora seja dificil recensear a primeira mengao de O Pequeno Principe
em obras de cordel, dado o cardter de circulacio muitas vezes limitada e re-
gionalizada dos folhetos que compéem o essencial das obras, ¢é a forca poética
mencionada por Carter que distingue as adaptacoes da obra de Saint-Exupéry
das demais recenseadas, por exemplo, por Abreu (2004). Nesse sentido, a
pesquisadora Shirley Ferreira menciona que:

O comum ¢ criar a histéria dentro do regionalismo, com aconteci-
mentos recentes, na oralidade e escrita. Nao ¢ todo dia que um autor
se dispoe a pegar um cldssico e transformar em cordel. A proposta pre-
serva o encantamento da fic¢do, a partir de novas maneiras de contd-la
e enaltece o cordel’.

Em O Pequeno Principe em cordel (2017), por exemplo, Josué Limeira e
o ilustrador Vladimir Barros alinham as experiéncias de leitura da obra do
menino de cabelos dourados a vivéncia sertaneja. Na obra, o célebre chapéu
que esconde um elefante torna-se chapéu de cangaceiro, o lengo, um gibao de
couro, a perigosa serpente, uma jiboia, o carneiro, um bode e, além de manter
a rosa, inclui a flor do deserto, uma flor de mandacaru, ao percurso do meni-
no. A mescla de elementos sertanejos a narrativa concebida por Saint-Exupéry
alinha-se a linguagem das redondilhas para transformar a obra. Com o mes-
mo titulo, também Olegdrio Alfredo (2020) e a professora e escritora Sitlei
Lima (2020) disponibilizam suas adaptacoes de O Pequeno Principe em cor-
del, o Gltimo deles especificamente para leitores digitais. Com adaptagdo de
Stélio Torquato Lima e com ilustragdes de Maécio Siqueira, ainda em 2016
aparecia Cordel do Pequeno Principe, com igual oportunidade de encontro da

4. ... the first association will almost inevitably be with the classic tale, for young and old, of
The Little Prince. It is indeed an exquisite gem of poetic prose, and represents the culmination
of the process of constant refinement of the author’s style. Many who have been captivated by
it have sought out other works by the same author.

5. “Pequeno Principe vira cabra da peste em versio cordel lancada em Pernambuco”, de
Fellipe Torres. Disponivel em: https://bit.ly/3ALINIE. Acesso em: 16 fev. 2021.
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linguagem de cordel a prosa poética de Saint-Exupéry. Um ano mais tarde,
a Tupynanquim editora langa a segunda edi¢io de O Pequeno Principe em
cordel, de Raimundo Clementino Neto.

Caracteristica importante a unir as obras acima ¢ sua distribuigao geogri-
fica excéntrica: enquanto Mestre Gaio (Olegdrio) nos fala de Belo Horizon-
te, Sirlia Lima, Stélio Torquato Lima, Raimundo Clementino Neto e Josué
Limeira reproduzem seus versos em Sao Paulo, Ceard, Piaui e Pernambuco,
respectivamente, indicando o apelo popular que possuem as narrativas de
cordel, alastrando-se para além de sua configuragio primeiramente regional.
E igualmente importante ressaltar que os volumes mencionados se distanciam
da tradicional forma fisica dos folhetos de cordel, com impressoes tradicionais
cuidadas e de acabamento industrial. Especialmente Sirlia Lima disponibiliza
sua adaptagio O Pequeno Principe em cordel apenas para leitores digitais, pi-
blico inicialmente imprevisto para os folhetos.

Acompanham as edicoes numerosas imagens que, embora remetam ao es-
tilo sertanejo, demonstram a profusao de estilos e técnicas artisticas dos corde-
listas e de seus ilustradores, fundamental para enriquecer a leitura. As capas das
obras de Josué Limeira, Stélio Torquato Lima e Raimundo Clementino, servem
para exemplificar a riqueza das ilustracdes realizadas respectivamente por Vla-
dimir Barros, Maércio Siqueira e pelo proprio Raimundo Clementino Neto.®

Uma leitura comparativa de O Pequeno Principe de Saint-
Exupéry e sua releitura por Rouxinol do Rinaré

Destacando-se entre seus confrades, Rouxinol do Rinaré realiza sua
adaptagio de O Pequeno Principe, de Saint-Exupéry (1943), guardando o tra-
dicional formato em folheto de cordel. Para ressignificar a narrativa, o poeta
utiliza 108 quadrinhas em redondilha maior e rimas ABCB. A destreza das
palavras rimadas de Rinaré compae estrito didlogo com as ilustragdes desen-
volvidas por J6 Oliveira, atribuindo ao menino adordvel as caracteristicas da
vivéncia nordestina, apesar de retomar muitos elementos e acontecimentos da
obra do autor francés.

6. As imagens, facilmente recuperdveis em buscador de imagens on-line, podem ter seus
links copiados e transformados em QR Codes individualizados, por exemplo no site shorturl.
at/grKPU, posteriormente baixados pelo professor, possibilitando que os dispositivos méveis
dos alunos sejam integrados a prética de leitura, caso seu uso seja permitido. As imagens
estdo disponiveis, respectivamente, nos links a seguir: https://bit.ly/3x6PzSm; https://bit.
ly/3LKktEb; https://bit.ly/3ua9myt. Acesso em: 18 abr. 2022.
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A técnica usada por Oliveira parte do desenho em grafite, contornado
com nanquim e engrossado com tinta acrilica, para, apds a secagem, ser colo-
rido com aquarela liquida’. O uso do grafite, da caneta tinteiro e dos pincéis
dd a impressdo de uma xilogravura, ilustragdo tipica do cordel brasileiro. O
principe retratado por Oliveira ilustra a capa do folheto, ao centro, ladeado
pela raposa e pela rosa. As roupas, que remetem as comunidades do Oriente
Médio, lembrando tinicas turcas ou berberes nas aquarelas de Saint-Exupéry,
ganham em robustez, lembrando vagamente as vestimentas dos vaqueiros
nordestinos. O pequeno principe sertanejo ganha ainda uma jabiraca — lenco
colorido no pescogo — em lugar da estola de aviador, e sapatos com perneira,
similares as alpercatas dos vaqueiros.

As estrelas que normalmente ornamentam os chapéus sio deslocadas para
os ombros, destacando os cabelos encaracolados e a face queimada do garoto,
em contraste com os cabelos loiros e a face rosada das aquarelas de Saint-Exu-
péry. Por fim, a postura da personagem ¢ alterada: o aspecto contemplativo
na capa original transforma-se e a personagem ¢ agora apresentada sentada,
em genuflexdo, como se observasse ou esperasse algo ou alguém. Completa a
imagem uma moldura esbranquigada, que lembra o desenho de um mulungu,
drvore de copa arredondada tipica do bioma da caatinga. Em cores fortes, tra-
dicionalmente presentes nas imagens de Lampiao, Maria Bonita e seu grupo,
como as trazidas a luz nas atualizacoes fotogrificas de Rubens Antonio da
Silva Filho para a exposicao Pepitas de Fogo: O Cangago e seu tempo coloriza-
dos®, as ilustragoes recuperam o bindmio leitura/memdria apresentado por
Abreu (2004), ativando o imagindrio coletivo do leitor. Em complemento,
estendem-se pelo restante da capa tons de azul aquarelados, que recuperam o
céu do sertdo ou o universo da obra original’.

Seguindo as convengdes do cordel, conforme aponta Abreu (2004), o folheto
de Rinaré apresenta a temdtica a ser trabalhada logo na primeira quadrinha:

Das coisas belas que existem

De inestimavel valor

7. Oliveira, Jo; Corsi, Margarida da Silveira. A ilustragio em cordel. Entrevista. Meio
eletronico. Inédita.

8. A Exposicio Pepitas de Fogo: O Cangago e seu tempo colorizados foi realizada de 11 de agosto a 11
de setembro de 2016 no Palacete das Artes — Salvador, reunindo 30 fotos colorizadas digitalmente
por Rubens Anténio da Silva Filho. Vide em: https://bit.ly/3x933go. Acesso em: 18 abr. 2022.

9. As informagées interpretativas poderio ser recuperadas e ampliadas pelo professor no
momento da comparagio das imagens, transformadas em flashcards, em Jogo de Memodria,
Jogo dos Erros ou inseridas em aplicativos de questdes diddticas, a fim de imprimir dinamismo
a sequéncia de leitura.
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Eu resumo em trés palavras:
Vida, amizade e amor! (Rinar¢, 2019, p. 1)

A relagio com a obra de Saint-Exupéry é marcada, em primeiro lugar,
pela apresentagao do autor como “Um escritor verdadeiro, / Que fez O pe-
queno principe | Famoso no mundo inteiro” (Rinaré, 2019, p. 1-2). Em ritmo
de redondilha o poeta cearense reescreve a fibula do menino que desceu no
deserto para fazer amigos e encontrou o aviador. Parte do processo de conci-
sao operado por Rinaré no folheto, o distanciamento entre autor e persona-
gem-aviador desaparece, ¢ o piloto perdido no deserto ¢ também o escritor-
-aviador e piloto da segunda guerra. Assim, o poeta descreve Antoine quando
menino: “Quando ele tinha seis anos / Viu um desenho que era / Uma jiboia
bem grande / Que engolia uma fera” (Rinaré, 2019, p. 1-2).

A transposi¢do, protagonizada pelo aviador, conserva fatos e aspectos
da obra de Saint-Exupéry e o encontro entre o menino e o aviador se d4 nas
mesmas circunstincias, apesar de simplificado pela necessidade de econo-
mia imposta pela versificagao. A partir da descri¢ao do didlogo entre eles,
0 autor retoma os principais aspectos da trama, destacando temas caros a
narrativa fabular e correspondentes aos eixos temdticos apresentados por
Dezotti (2003) e Abreu (2004), como amizade, solidiao, amor, desentendi-
mentos, entre outros aspectos da vida.

Ao contrério de ser redutora, nos termos de Genette (1989, p. 300), a
concisio operada pela versificagio do cordel expande sentidos da obra e, se
por um lado abrevia o texto, dada a limitagao fisica da forma, revela na verda-
de importante ampliagdo de sentidos, que pode ser retomada em abordagem
comparativa em sala de aula. As quadras iniciais do cordel retomam o capi-
tulo inicial da narrativa:

Despertou pela manha

Com uma voz dizendo assim:

- Por favor, moco, desenha

Um carneiro para mim. (Rinaré, 2019, p. 5)

Poucas pédginas depois, o leitor se depara com a versificagio da célebre
cena entre o Pequeno Principe e a rosa:

Mas se vocé me cativa

Tudo muda num segundo,

Tu serds Gnico para mim,

E eu tnica para ti no mundo! (Rinaré, 2019, p. 14)
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Essa condensacio que, a0 mesmo tempo, expande sentidos, aproxima a
literatura de cordel daquilo a que Genette (1989, p. 319) nomeia “o ideal ina-
cessivel do modelo reduzido”.

Uma sequéncia de leitura para O Pequeno Principe em cordel

A sequéncia proposta objetiva levar os aprendizes a compreender a impor-
tancia da Literatura de cordel e da Literatura popular e motivar para a diversi-
dade das leituras das obras em salas de aula do ensino fundamental, lancando
bases para o desenvolvimento de uma leitura experiente (Jouve, 2002, p. 28),
ou seja, uma leitura néo linear e investigativa de obras literdrias, a fim de des-
pertar o interesse por seus pormenores, ligando formas a contetidos.

Os procedimentos para a leitura se iniciam com a Motivagao, definida
como fase preparatéria fundamental. Nesse momento, serd trabalhado o re-
corte da imagem da capa do folheto de Rinaré (2019), contendo o menino e
a raposa, apresentados na capa da obra, inserida em projecdo ou circulando
de mao em mio, caso o professor tenha a seu dispor uma ou mais cépias da
obra. A ilustragio da capa serve para que o professor responsdvel questione
a percepcao dos alunos sobre a obra: quem sio as personagens presentes na
imagem? O que estao fazendo? Como estao vestidas? Como sio fisicamen-
te? — questionamentos que abrem espago para enfatizar as caracteristicas fisi-
cas do menino e relaciond-las a tragos da miscigenagao tipica da brasilidade,
conforme exposto na andlise da imagem anteriormente apresentada. Apds as
respostas as questoes iniciais, pode-se propor ainda outras, para instigar a
criatividade dos aprendizes: vamos dar um nome para elas?'’

O trabalho com a forma comeca em paralelo a andlise das imagens, em
sua sequéncia. Nesse momento, interessa a apresentagao ou retomada oral dos
contetidos correlatos A estrutura poética: o que sdo versos, estrofes e rimas,
lembrando que tais formas sao utilizadas igualmente para contar histérias,
com divisdes em versos, estrofes e cantos, tal qual nos modelos fabulares ci-
tados por Dezotti (2003), dando origem a atividade oral ou escrita, que pode
ser realizada com a busca da construgio de rimas breves, culminando com a
leitura das histdrias compostas pelos educandos.

10. As questdes aqui apresentadas podem ser ampliadas e realizadas pelo professor através
da transformagio em flashcards, questoes em forms ou inseridas em aplicativos de questoes
diddticas, para imprimir dinamismo a sequéncia de leitura, como o aplicativo Kahoot:
https://kahoot.it/, no qual o questiondrio poderd ser criado ou reutilizado por um ou mais
professores. Essa prdtica também permite que momentos da sequéncia sirvam de expansio da

leitura em hordrios e ambientes externos aos da sala de aula.
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Um recorte da capa da obra original deve ser apresentado, em nova
etapa da leitura de aspectos arquitextuais em seguida — ¢ em paralelo — a
capa do cordel jd analisada, a fim de que os jovens leitores observem sua
composigdo através de novas questdes orais, por exemplo: quem ¢é este
menino? Onde ele estd e o que ele faz ai? Serd que ele conhece o primei-
ro menino que vimos anteriormente? Eles tém algo em comum ou nio?
e podem desencadear respostas que tragam conhecimentos prévios dos
aprendizes sobre a obra de Saint-Exupéry, despertando o que Jouve (2002,
p- 19) nomeia “o processo afetivo da leitura”.

A inser¢ao das capas completas lado a lado possibilita ao aprendiz visua-
lizar as informagdes integrais ¢ ao professor questionamentos sobre elementos
arquitextuais, ou seja, o conjunto de informagées do texto, como autores,
ilustradores, editoras, tipos de discurso ez cetera (Genette, 1989, p. 9) e serve
A andlise comparativa das obras. E preciso apresentar os autores e os géneros
que escrevem, preferencialmente enriquecidos de dados complementares, com
énfase a importincia da obra de Saint-Exupéry para os franceses por meio de
uma imagem da nota de 50 francos, onde figura o personagem da histéria
do autor e aviador que desapareceu durante um voo feito na Segunda Guerra
Mundial. O fato biogréfico abre a possibilidade de trabalhar ou retomar con-
tetdos transdisciplinares, com aspectos da Segunda Grande Guerra.

Apds a apresentagdo biogrifica dos autores, o trabalho com as informa-
¢oes arquitextuais serd aprofundado, partindo para a descoberta do género da
adaptacio, revelado pela expressao “em cordel” presente no titulo do folheto,
indagando o conhecimento dos aprendizes em relacio aos cordéis. Esses ques-
tionamentos voltam-se aos tipos de discurso ¢ modos de enunciacio contidos
no género, em comparagao a obra original. As respostas levam a observagio da
expressao “Literatura de Cordel”, presente no rodapé da capa do folheto para
buscar uma defini¢ao e exemplos de autores ¢ obras de cordel que retomam
histérias cldssicas da literatura mundial, como os citados no inicio deste texto.

O momento da leitura é iniciado por etapas e acontece logo apds a motiva-
a0 e investigagao de aspectos da obra. Essa etapa visa privilegiar a investigagao
da musicalidade do género, como rimas e métrica, por exemplo. Como forma
de ilustrar este objetivo, orienta-se a leitura compartilhada das quadrinhas do
folheto que descrevem o encontro do menino com a raposa, da estrofe 56 a 75
do folheto. A leitura do trecho é acompanhada de indagagées como: por que
razdo a Raposa precisa ser cativada? A resposta, apresentada pelo texto, trabalha
com a decodificago textual. A Raposa afirma: “Para sempre és responsavel/Por
quem vocé cativou!”? O termo “cativar” impde outro questionamento: o que
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¢ cativar alguém? Essa questao serd retomada mais a frente, recapitulando os
conhecimentos dos educandos a fim de expandir sua compreensao.

Passada a fase da decodificagao do texto, o trabalho se volta & composicao
formal da narrativa. Sendo composto por 20 estrofes de 4 versos cada, o trecho
destacado para leitura em sala orienta a explicacio dos contetidos, com a escolha
de uma estrofe para a exemplificagio de rimas, versos e métrica, apontando para
caracteristicas intrinsecas do texto de cordel, como a presenga constante de sete
silabas poéticas, chamadas de redondilha maior. A respeito do contetdo, podem
ser produzidas questoes orais ou escritas tais quais: vocé sabe dizer como se cha-
ma este tipo de estrofe? Vocé percebeu se existem rimas? Como elas sao?

Deixando por um momento a adapta¢io de lado, tem vez a leitura com-
partilhada do capitulo XXI da narrativa de Saint-Exupéry''. O trecho corres-
ponde ao mesmo acontecimento das estrofes lidas em cordel. Esses procedi-
mentos dio espaco ao “contrato de leitura” que, nos termos de Jouve (2002,
p. 70), leva o leitor a construir “... sua recep¢io apoiando-se nos espagos de
certeza fornecidos pelo texto. Esses pontos de ancoragem delimitam a leitura
e a impedem de se perder em qualquer diregao.”

Ap6s a leitura, as indagagdes se voltam para aspectos interpretativos das
obras: a importancia de cativar, e de se responsabilizar por quem se deseja ca-
tivar, recapitulando nesse momento a investigacio de sentidos anteriormente
realizada. Seguem 2 etapa novas questoes de cardter arquitextual, com enfo-
que na comparagao aos aspectos das tipologias textuais dos enunciados abor-
dados, o que possibilita aos aprendizes verificar, em contraste, as mudangas
de forma e sentido entre os textos. Antes de seguir com a leitura integral do
folheto, as aquarelas originais de autoria de Saint-Exupéry podem ser apre-
sentadas a fim de ilustrar a histéria, propondo que os estudantes descrevam
as agoes da personagem em cada desenho do menino morador do asteroide
B-612, para, em seguida, realizar a comparagao entre tais imagens e a com-
posicdo da sequéncia narrativa das a¢des no texto de cordel. A cada etapa da
leitura do folheto a atividade poderd ser retomada, para que os eleitores com-
parem suas inferéncias verbais e visuais nas versoes do texto.

O trabalho com as imagens pode ser realizado, em seguida, com a apre-
sentacdo das ilustracoes de Jo Oliveira presentes no folheto de cordel, acom-
panhado das possiveis indagagoes: o que vocé acha que estd acontecendo nas
imagens? Vamos descobrir? Em duplas ou grupos, os aprendizes devem ler o
folheto e relacionar os acontecimentos narrados as imagens apresentadas.

11. O professor poderd enriquecer a sequéncia exibindo trechos das transposi¢oes audiovisuais
da obra, tais quais o trailer do filme O Pequeno Principe [Le petit Prince, Fr/Ca. 110 min. Dir.
Mark Osborne, 2015], disponivel em https://bit.ly/3uRaFBC. Acesso em: 18 abr. 2022.
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O trajeto e o aprendizado do menino viajante se observarao a partir de
uma leitura individual e silenciosa da histéria de Saint-Exupéry. Os questio-
namentos ao término dessa etapa se dirigem & compreensao global da nar-
rativa: quais planetas o menino percorreu? Quais pessoas encontrou? O que
descobriu em cada lugar por onde passou?

A leitura literdria possui a especificidade da inovagio, conforme aponta Jou-
ve. Essa inovacio s6 pode ser entendida a partir da tradicdo. Para o autor, “A
leitura literdria tem [...] um duplo interesse em nos mergulhar numa cultura e
fazer explodir-lhe os limites.” (Jouve, 2002, p. 137). Dessa maneira, a atividade
de expansio parte de questoes relacionadas as obras, instigando novas produ-
¢Oes orais ou escritas dos aprendizes, trabalho de expansao textual que estd, per
si, na origem das transposi¢oes narrativas cldssicas para narrativas de cordel.
O ponto de partida para os questionamentos da atividade de expansio sao as
possiveis experiéncias de viagem dos aprendizes, com questdes que abarquem
esse universo, correlato ao das obras apresentadas: vocé gosta de viajar? J4 viajou
para algum lugar que te fez conhecer pessoas e histérias que marcaram sua vida?
Quer contar para nés? Vamos narrar nossas histérias de viagens?

Expandir a leitura por meio das produgoes dos aprendizes — ainda que em
textos breves — permite que esses se coloquem na posicao de autores e donos
de suas préprias narrativas, da mesma forma que os cordelistas, inserindo
experiéncias de sua localidade nos textos que produzem e fundindo-as as in-
formagoes adquiridas no processo de leitura e interpretagao. Nas palavras de
Ferreira, a proposta “...preserva o encantamento da ficgdo, a partir de novas

maneiras de conta-la...”"?

Consideragoes finais

A abordagem de obras transpostas da literatura erudita para o cordel em
sala de aula permite que os leitores em formagao expandam sua compreensio
a respeito das diferentes vertentes literdrias e compreendam a circulagao e
ressignificagdo das ficcoes através dos periodos histéricos nos quais se produz,
pelos quais passa e no qual se apresenta 4 leitura. O aprendiz inicia igualmen-
te o processo de percepg¢do das influéncias sociais sobre os locais de produgio,
distinguindo nuangcas de sentido que, por vezes, nio se colocam ao alcance
quando da leitura de apenas uma obra, colaborando para a construgao de sen-
tidos possiveis. Nesse sentido, Vincent Jouve (2002, p. 14) destaca que “... a

12. “Pequeno Principe vira cabra da peste em versio cordel langada em Pernambuco”, de
Fellipe Torres. Disponivel em: https://bit.ly/3ALINI1E. Acesso em: 16 fev. 2021.
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obra literdria— e a obra de arte, em geral — s6 se impoe e sobrevive por meio
de um publico.” Esse publico transforma-se, conforme apontado no inicio
dessa reflexdo, junto das transformagées sociais.

Investigar as particularidades paratextuais e textuais dessas obras e ver-
soes capacita o aprendiz a identificar as formas narrativas utilizadas pela arte
para que a sociedade transmita e perpetue suas narrativas. O estudo destas
mesmas particularidades, independentes em cada género que se analisa, per-
mite a construgdo gradual de correlagoes de sentido estabelecidas entre as
obras, a partir da forma e da temdtica apresentada em cada uma e dos diferen-
tes processos de transposi¢o narrativa que tém lugar e que os autores operam
conforme as necessidades de cada estilo (Genette, 1989).

Conforme destaca Abreu (2004), a associagio mnemodnica entre leitura
e memorizagdo presente na constru¢io das literaturas de cordel aproxima o
leitor do autor e do compositor, atribuindo a ele importincia, deslocando ...
os conhecimentos fixados no papel para a memoéria.” (Abreu, 2004, p. 203).
Desta forma, o trabalho com a Literatura Comparada em sala de aula permite
a ampliagao do horizonte de expectativas dos leitores, apresentando-os a lin-
guagens, estilos, géneros e textualidades diversas.
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CAPITULO 3

QUANDO O HAICAI DIALOGA COM VAN GOGH:
UMA PROPOSTA DIDATICA S0B A PERSPECTIVA DA
LEITURA SUBJETIVA PARA O ENSIND DE POESIA

Gustavo Henrique Rodrigues da Silva
Rosiane Xypas

Introdugao
“ARTEFATO NIPONICO

A borboleta parada
ou é Deus
ou ¢ nada.”

(Adélia Prado, 2016)

O haicai ¢ uma expressio poética surgida no Japao e é tido como uma
das formas literdrias mais curtas que existem. Comumente dividido em trés
estrofes, o haicai chegou ao Brasil, juntamente com as primeiras levas de
imigrantes japoneses, mas também, e paralelamente, pelas maos de alguns
escritores brasileiros como Afrinio Peixoto (1876-1947) e Monteiro Lobato
(1882-1948), entre tantos outros.

Ao cruzar o oceano, o haicai diversificou-se. Para o mestre Goga (1911-
2008), em seu livio O haicai no Brasil (1988), hd trés correntes de opinido
sobre o haicai: os defensores do contetido zen-budista; os defensores da forma
5-7-5, estabelecida pelo poeta Guilherme de Almeida (1890-1969); e os ad-
miradores da palavra kigo, isto é, termo relativo a estagao do ano. Entretanto,
nossa experiéncia de leitura com haicais, poderia dizer que hd uma multipli-
cidade de formas de escrita de haicai, que, por ora, nao ¢ possivel arrolar, pois
fugiria aos propésitos deste capitulo.

Por meio dessa breve forma poética, a escritora paulista Estela Bonini
(1949-) compds um livro em homenagem a um dos pintores ocidentais mais
fascinantes, o holandés Vincent Van Gogh (1853-1890), que era apaixonado
pela cultura niponica, sobretudo, as gravuras policromadas. No prefécio do
seu livro, Bonini (1995, n.p.) nos diz que:
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Se pudéssemos estabelecer um paralelo entre o poema e a pintura, Van
Gogh seria um haicaista, porque reverencia a natureza, porque retrata

os momentos com fidelidade e poesia.

Da leitura desse livro e da vivéncia com poesia na Escola Municipal Nati-
vidade Saldanha, na Rede Municipal de Ensino de Jaboatao dos Guararapes-
-PE, é que surgiu a inspiragio de levar alguns desses haicais para a sala de
aula. Apés analisarmos os livros diddticos e os documentos oficiais, em nos-
so trabalho de pesquisa, vinculado ao mestrado profissional em Letras pela
Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), observamos uma abordagem,
em sua maior parte, formalista. Sem negar a relevincia dessa perspectiva,
buscamos propor uma alternativa para se trabalhar com poesia no intuito de
favorecer apropriacio da poesia pelo sujeito leitor.

Além disso, nas nossas vivéncias em sala de aula, nos questiondvamos: como
melhor ensinar a Poesia se nos faltava uma base tedrica na qual pudéssemos
ancorar prdticas de leituras mais arriscadas e promover atividades ladicas, ao
mesmo tempo que convocassem a criatividade dos estudantes, nossos leitores?
Diante desse quadro, surge uma problemdtica, que constitui a pergunta nortea-
dora de nossa pesquisa, a saber: como ampliar a autonomia do sujeito leitor no
processo de leitura literdria de poesia nos anos finais do ensino fundamental?

Através dos textos tedricos da Leitura Subjetiva (doravante, LS), comegamos
a perceber uma alternativa diferenciada para se trabalhar com poesia na escola.
Esse campo de estudos, criado no intuito de promover mudancas no ensino de
literatura em lingua francesa materna, coloca o sujeito leitor no coragio da leitura
literdria. O leitor da LS é um ser real que anima o texto literdrio. Assim, como
cada sujeito possui uma visao de mundo diferente, cada leitura de um texto passa
a constituir uma mirfade de leituras e de interpretagdes (Langlade, 2013).

Sendo assim, a nossa crenga no poder da poesia, a necessidade de se co-
nhecer um pouco mais a poesia haicai, sobretudo a de Estela Bonini, e a busca
por rotas alternativas para o ensino de poesia, capazes de favorecer a autono-
mia do sujeito leitor, formam a mola mestra desta pesquisa. Foi motivado por
essas questdes que elaboramos um Material Didético Alternativo (doravante,
MDA) o qual denominamos: Quando o haicai dialoga com Van Gogh, sobre o
qual discorreremos neste capitulo.

Dessa forma, o objetivo deste capitulo é apresentar as ideias principais do
MDA, que busca contribuir para amplia¢do da dimensao autdénoma do sujei-
to leitor através da leitura literdria de haicais na escola. Na nossa dissertacio
de mestrado, realizamos pesquisas bibliograficas e documentais, partindo de
uma abordagem qualitativa. E, com isso, discutimos o conceito de haicai e
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sua presenca na literatura brasileira. Apresentamos algumas reflexdes sobre a
relevincia do ensino de Poesia, seu lugar nos documentos oficiais e nos livros
diddricos. A partir disso, desenvolvemos uma proposta didética, a que jé nos
referimos como MDA, para se trabalhar com a poesia haicai nos anos finais
do ensino fundamental, especificamente, nos sétimos anos.

Para este capitulo, nos reservamos a tratar apenas dos aspectos voltados
do MDA, sobretudo, aqueles que dialogam com alguns conceitos da LS. As-
sim, este capitulo estd dividido em quatro partes: a introdugao; a apresentagio
de maneira geral da proposta de intervengao; a andlise e discussao dos resulta-
dos, partindo-se dos principais conceitos discutidos na LS e desenvolvidos na
nossa proposta de intervengio; e, por fim, as consideragées finais.

Proposta de interveng¢io

Com vistas a desenvolver atividades de leitura literdria que envolvam os
haicais de Estela Bonini, no livro intitulado Haikais para Van Gogh (1995),
este estudo foi desenvolvido majoritariamente a luz de teorias da Leitura Sub-
jetiva e das demais contribui¢des tedricas. Desse modo, desenvolvemos um
Material Diddtico Alternativo (MDA), que intitulamos de Quando o haicai
dialoga com Van Gogh. O publico-alvo da proposta, como mencionado ante-
riormente, sao os estudantes do 7° ano, mas as atividades sugeridas podem ser
adaptadas para os demais anos do ensino fundamental.

Para tanto, ¢ vilido ressaltar que o conceito de MDA foi tomado de em-
préstimo das pesquisas desenvolvidas pelo professor Clécio Bunzen e seus
orientandos, no Ambito da gradua¢ao em Licenciatura em Letras da UFPE.
Partindo do pressuposto tedrico dos multiletramentos e da multimodalidade
(Rojo, 2012), e com a finalidade de exercitar a autoria e a autonomia docente,
os pesquisadores desenvolvem uma sequéncia diddtica para se trabalhar com
géneros pertencentes a cultura juvenil, como, por exemplo, as histérias em
quadrinhos (Bunzen; Albertin; Amorim, 2020, no prelo).

Fundamentando-se em Rojo, essa sequéncia é denominada de prototi-
pos diddticos, que significam “estruturas flexiveis e vazadas que permitem
modificagdes por parte daqueles que queiram utilizd-las em outros contextos
que nio o das propostas iniciais” (Rojo, 2012, no prelo). Segundo Bunzen,
Albertin e Amorim (2020), endossando as ideias de Rojo, essa caracteristica
do protétipo possibilita a autoria docente, uma vez que é o professor, nas suas
aulas, quem vai completando essa estrutura.
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Nossa proposta toma como base tais pressupostos tedricos, mas também
se organiza a partir do método recepcional de Bordini e Aguiar (1993),
que busca aproximar o horizonte de expectativa' do leitor aos horizontes
do texto literario. Para isso, as autoras mencionadas estabelecem uma série
de etapas que poderio ser seguidas a fim de propiciar o mergulho do leitor
em uma obra literdria distante dos horizontes do leitor. As etapas do méto-
do recepcional sdo: determinagio, atendimento, ruptura, questionamento e

ampliagdo do horizonte de expectativa®.

Determinacao Atendimento do Ruptura do Questionamento Ampliacao do
do D horizonte de D horizonte de do horizonte de D horizonte de
horizonte de? expectativa expectativa expectativa expectativa

O

Pré - Leitura
Leitura
Pds - Leitura

Figura 1. Macroestrutura da proposta
Fonte: Dados dos autores (2021).

Cada uma dessas etapas, adaptadas aos propésitos de nosso trabalho, for-
mam a macroestrutura da proposta, que pode ser visualizada na Figura 1.

Para melhor didatizé-la, dividimo-la em cinco etapas, as quais passamos
a descrever a seguir:

*  Ponto de partida: corresponde, no método recepcional (Bordini;
Aguiar, 1993) ao momento da determinagio do horizonte de expec-
tativa do leitor. Para essas alturas, nessa etapa, hd a sondagem dos
conhecimentos prévios dos estudantes-leitores acerca do tema e do
género literdrio em estudo.

* Em nossa proposta, este momento ¢ constituido por duas atividades:
uma roda de leitura de poemas diversos; e uma atividade escrita sobre
os conceitos prévios dos estudantes a respeito de poesia ¢ poema, os

quais serao retomados em outro momento da proposta.

1. Horizonte de expectativa é um conceito retirado da Estética da Recepgao, especificamente,
das ideias de Jauss. Segundo Bordini e Aguiar (1993, p. 83): “A atitude de interagao tem como
pré-condicio o fato de que texto e leitor estio mergulhados em horizontes histéricos, muitas
vezes distintos e defasados, que precisam fundir-se para que a comunicagio ocorra’”.

2. O leitor que desejar aprofundar as etapas que acabamos de mencionar, deve ler: Bordini,
Maria Gléria; Aguiar, Vera Teixeira de. Literatura: a formacio do leitor: alternativas
metodoldgicas. 2. ed. Porto Alegre: Mercado Aberto, 1993.
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Pontes: essa etapa consiste em atender o horizonte de expectativa do
leitor. Para Bordini e Aguiar (1993), o atendimento do horizonte de
expectativa se concretiza a partir do momento em que o/a docente
oportuniza textos literdrios e prdticas diddticas jd esperadas pelos/
as estudantes. Levando isso em consideragio, essa etapa consiste na
leitura de um poema de temdtica lirico-amorosa, que, na nossa pers-
pectiva, jd ¢ algo que estd inscrito no horizonte de expectativa de
nossos e nossas estudantes.

Rompendo pontes: esse momento constitui o niicleo da nossa proposta,
quando os haicais de Bonini (1995) sao colocados como alvo das ati-
vidades de leitura literdria. Esse é o momento de oferecer uma estru-
tura diferente da qual os/as estudantes estao habituados/as. Em nossa
perspectiva, o haicai é uma forma de poesia que nio estd inscrita no
horizonte de expectativa dos/das nossos/nossas estudantes, tanto em

decorréncia das temdticas, quanto a forma minimalista.

Para essa fase, reservamos a leitura de trés haicais, a saber: “O vento orques-

tra”, “Tarde de veriao” e “Rangem as pontes”. Sendo assim, constituimos trés

atividades voltadas para a leitura desses haicais. Cada atividade se estrutura em

trés partes: pré-leitura, leitura e pés-leitura, conforme R. Xypas (2020).

Por fim, é importante ressaltar que essa etapa finaliza com a apresentagio

da autora dos haicais. Deixamos a apresentagao da autora para a etapa de pds-

-leitura dos haicais, porque buscamos, nessas atividades de leitura literdria,

favorecer a constru¢io do texto do leitor (Langlade, 2013), colocando em

segundo plano o autor.

Questionando os horizontes: no método recepcional, os estudantes poem
em confronto a sua visio inicial sobre poesia e a vivéncia com os haicais
ap0s a etapa de ruptura. Para essa etapa, elaboramos duas atividades: a
primeira delas retoma a etapa de determinagdo do horizonte de leitura,
quando foi solicitado que os/as estudantes dessem defini¢coes para poe-
sia e poema; e a segunda é uma atividade de pesquisa sobre o género
haicai, com elaboragio e socializagao de um mapa mental.

Ampliando os horizontes: essa etapa se configura como um alarga-
mento das experiéncias anteriores, na qual o leitor pode buscar outras
experiéncias de leituras que ponham em tensio o horizonte de expec-
tativa do leitor. Para essa etapa, elaboramos uma antologia de haicais
de diversos autores, tanto brasileiros quanto japoneses. A partir da

leitura dessa antologia, os/as estudantes podem elaborar videopoemas
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com um dos haicais presentes naquela selecio. Essa atividade é deno-
minada, em nosso material diddtico, de Haicai até 1 minuto.

Por um lado, com essa atividade, estamos, primordialmente, possibilitan-
do a ampliagdo do horizonte do leitor, ao disponibilizar outros haicais para
serem lidos. Por outro lado, estamos também favorecendo a construcio do
texto/poema dos/das leitores/as, pois eles precisam montar um video, que vai,
involuntariamente, desvelar seus dispositivos de leitura (Langlade, 2008), que
podem ser imagéticos. E, por fim, estamos atendendo as demandas da BNCC
(Brasil, 2019), que indica a necessidade de a escola apostar na criatividade dos/
das estudantes, ao tocar no conceito de designer.

No entanto, nossa proposta nio se limita apenas a um trabalho com a
ampliacdo dos horizontes do leitor. Partimos desse método, mas a nossa ideia
é favorecer a apropriagdo da poesia e o retorno a si (Jouve, 2013) por meio
da leitura de haicais de Estela Bonini. Assim, elaboramos algumas atividades
de leitura com haicais a partir das contribuigées tedrico-metodoldgicas que
estimulam a participagio ativa do leitor e a sua criatividade.

Acreditamos, portanto, que o percurso aqui desenhado pode propiciar a
autonomia do sujeito leitor na construgio de sentidos e da singularizacio dos
haicais no processo de leitura literdria. Esperamos que, com esse percurso, o
haicai e a poesia, em geral, possam habitar mais corpos, sendo sentidos e fa-
zendo sentido para tantos e tantas leitores e leitoras reais, que se encontram nas
nossas salas de aulas. Talvez, assim, possamos construir mais utopias e colocar
em prética uma rela¢io com o mundo, por ser fundada na experiéncia poética,
mais humanizadora, pois como nos diz um grande poeta mexicano: “O poema

nos revela o que somos e nos convida a ser o que somos” (Paz, 2012, p. 49).
Anilise dos resultados

Todas as etapas da nossa proposta de intervencio sio essenciais e seu obje-
tivo é um s6: favorecer a leitura autbnoma de poesia e de haicai. Entretanto, o
coragio da nossa proposi¢ao é o momento que, no método recepcional, é de-
signado por ruptura do horizonte de expectativa do leitor, e na nossa propos-
ta, chamamos de Rompendo pontes. Nele os/as estudantes tomam contato com

os objetos de leitura essenciais da nossa proposta, os haicais de Estela Bonini.

3. De acordo com a BNCC (2019), esse termo se refere a “alguém que toma algo que j4 existe
(inclusive textos escritos), mescla, remixa, transforma, redistribui, produzindo novos sentidos

[...]” (Brasil, 2019, p. 70).
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Dito isso, para efeitos de andlise, selecionamos as atividades dessa etapa
da nossa proposta. Em decorréncia das limitagoes de transpor um trabalho de
pesquisa, que foi fruto de uma dissertacio de mestrado, para um capitulo de
livro, é necessdrio fazer alguns recortes. Desse modo, é que centramos nossa
andlise na etapa batizada de Rompendo pontes.

E necessdrio salientar também que as atividades, escolhidas para figurar
nesta presente andlise, sio aquelas que estao alinhadas as discussoes voltadas
para a exploragao da subjetividade dos leitores. Assim, apresentamos duas
atividades baseadas na leitura dos haicais “O vento orquestra” e “Rangem as
pontes”. Dessas atividades, destacamos os seguintes aspectos, tomados dos es-
tudos e das teorias do sujeito leitor, sao eles: o texto do leitor (Langlade, 2013);
a atividade ficcionalizante do leitor (Langlade, 2008); a leitura como retorno
asi (Jouve, 2013); e a escrita nas margens (Rannou, 2010 apud Xypas, 2019).

Na primeira atividade, trabalhamos, na pré-leitura, com trés palavras que
constituem imagens cruciais no haicai, sao elas: “vento”, “pdssaro” e “trigo”
(Bonini, 1995, n.p.). Primeiramente, questionamos acerca das possiveis rela-
¢oes entre essas palavras. Em seguida, solicitamos aos/as estudantes que atri-
buam cores a cada uma dessas palavras. H4, nessas duas questoes, o objetivo
de evocar tanto os conhecimentos enciclopédicos dos sujeitos leitores como
também aspectos afetivos e sensoriais ligados a essas palavras. Utilizamos,
para tanto, a tipologia de questdo “Apenas vocé”, a qual induz os estudan-
tes a responderem a partir de seus préprios conhecimentos, conforme Xypas
(2020), citando autores quebequenses.

Para a atividade de leitura, confira a Figura 2, quando, de fato, os/as estu-
dantes tomam contato com o texto poético, solicitamos-lhes que seja criado
um cendrio para o haicai lido. Essa atividade leva em consideracio o préprio
cardter do género haicai que, na sua origem, carecia de informagées contex-
tuais, pois, em sua maioria, fazia parte de um didrio (haiga) ou de uma sessao
de renga (Franchetti, 2012). Com isso, propiciamos aos/as nossos/as estudan-
tes a possibilidade de criar o contexto para o haicai lido, partindo de suas

préprias vivéncias, de seu imagindrio e de leituras anteriores.

4. A nossa dissertagio j4 se encontra na Plataforma Attena da UFPE.
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ROMPENDO PONTES...

Agora leia o haicai a seguir.

O vento orquestra Feche
gord.

a$ asas do péssaro ““nmmww““mww v

0 trigo, vela .

> S &

Figura 2. Atividade de leitura do haicai “O vento orquestra”
Fonte: Dados dos autores (2021).

Ademais, essa atividade aciona o conceito de atividade ficcionalizante
do leitor que, para Langlade (2008), ocorre ao se acrescentar um dado
ficcional do mundo do leitor ao texto do autor. Com isso, a explicitagio
do texto do leitor, segundo Langlade (2013), é concretizada e nao sobrevi-
vendo apenas nos residuos da memoria.

Também favorecemos a ideia da leitura como retorno a si, postulada por
Jouve (2013). Para esse estudioso, na leitura, ocorrem dois movimentos: o
sujeito leitor sai de si para o mundo do texto e também retorna a si através do
lido. H4d, portanto, uma relagao de alteridade e identidade que deve ser con-
siderada nos processos de leitura literdria. Assim, acreditamos que, ao ques-
tionarmos sobre o cendrio suscitado pela leitura do haicai, o sujeito leitor se
projeta no universo do texto poético através de espacos do seu imagindrio, que
podem constituir memdrias de lugares visitados ou, até mesmo, sonhados.

Segue-se a isso a pés-leitura, que é realizada em dois momentos: o
primeiro ¢ uma atividade voltada para a linguagem do texto; e a segunda,
uma leitura da obra de Van Gogh, que inspirou a escrita do haicai de
Bonini (1995). Sobre o primeiro momento, a ideia é trabalhar o vocabu-

ldrio do haicai, dialogando com o eixo de andlise linguistica, estabelecido
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pela BNCC (2019). Parte-se da forma como o/a estudante compreende as
palavras para, em seguida, incentivd-lo/a a consultar os sentidos em um
diciondrio. Essas a¢oes, na realidade, fazem parte do ato de ler. Entao, ¢
fundamental que elas aparecam em uma proposta diddtica voltada para
leitura, pois é preciso conscientizar os/as discentes que, ao terem davida
sobre o sentido de uma palavra, é necessdrio ver o contexto em que ela
aparece e/ou recorrer ao diciondrio.

Em relacao ao segundo momento da pés-leitura, torna-se oportuno
pér em didlogo o haicai e a pintura de Van Gogh, realizando uma media-
¢ao que abarca tanto a fruicio da obra de arte como também a compa-
ragdo com o haicai lido. Por isso, questionamos aos/as leitores/as sobre o
que a leitura da imagem provoca. Retomamos aqui também a pré-leitura,
quando questionamos anteriormente sobre as cores das trés principais pa-
lavras do poema, no intuito de verificar se elas correspondem as expecta-
tivas dos sujeitos leitores. Encaramos, assim, a leitura como um processo
de remodelagem, no qual o leitor constréi previsdes, confirma ou nio suas
expectativas, muda ou adere uma posi¢ao (Rouxel, 2013).

Para finalizar a pds-leitura, elaboramos uma atividade de releitura,
na qual os/as estudantes podem alterar os objetos artistico-literdrios em
jogo, colorindo ou fazendo colagens na pintura e reescrevendo o haicai a
sua maneira. Para nds, isso é uma forma de convocar o sujeito leitor a ser
coautor das obras artisticas e literdrias, participando dos gestos criativos,
pois, segundo Paz (2012, p. 51): “O gozo poético nio se dd sem superar
certas dificuldades, andlogas as da criagio. A participagio implica uma
recriagdo; o leitor reproduz gestos e experiéncias do poeta”.

Em relagdo a segunda atividade de leitura, dessa vez com o haicai
“Rangem as pontes”, também a estruturamos em trés momentos: pré-
-leitura, leitura e pés-leitura. A pré-leitura é constituida, com base em
Pinheiro (2018), por um jogo dramdtico, no qual os/as estudantes, em
grupo, devem representar um trem com diversas emogoes. Na leitura, rea-
lizamos uma atividade, denominada de “Escrita nas margens”, inspiran-
do-se em Rannou (2010 apud Xypas, 2019). E, por fim, na pds-leitura,
aproximamos o haicai e a pintura Le Pont d Asniéres’, questionando sobre
as possiveis relagdes entre eles.

Sobre a escrita nas margens, trata-se de uma atividade de leitura, de-

senvolvida por Xypas (2019), inspirando-se em Rannou, para se trabalhar

5. Disponivel em: https://bit.ly/3ucWSWO. Acesso em: 18 abr. 2022.
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com leitura de poesia, estimulando, assim, a criatividade dos discentes.
Para a autora, com essas atividades, ¢ possivel ter uma “dimensao objetiva
da mobilizacao interna dos sujeitos-leitores, gracas as explicitacoes das
emocoes sentidas na leitura de si e do outro” (Xypas, 2019, p. 414).
Ainda conforme Xypas (2019), essa atividade, realizada em dupla,
pode ser organizada em alguns momentos, a depender da decisio do pro-
fessor. Ela, entretanto, se divide em quatro momentos, a saber: leitura
silenciosa do poema; releitura e escrita de tudo que vier 2 mente do leitor;
troca de poema entre as duplas de modo que um possa comentar a es-
crita do outro; por tltimo, o acolhimento das reagoes a escrita do outro.
Essa atividade envolve a implicacao do sujeito leitor e, a0 mesmo tempo,

também o leva ao contato com outras subjetividades, fomentando a sua

aproximagao com os textos literdrios.

ROMPENDO PONTES...

Lendo outro haicai

Agora, oqueE Coim e
cakga o == tado @ faga
anctagiies de maneira bam ure

Rangem as pantes T AT S
O peso da saudade C e -

culpanda os trifhas

Agora vamos publicar
Nos505 extos no mural

para que possamos ler e
COMparar Com o5 gulros.

Figura 3. Atividade de escrita nas margens do Haicai
Fonte: Dados dos autores (2021).

No caso da nossa proposta, como vemos na Figura 3, ao ler o haicai, os/
as estudantes vao fazendo marcagdes, de tudo que vier 2 mente do/da leitor/a,
na margem esquerda do texto. Apds isso, a dupla troca de pdgina, entdo, eles
passam a escrever na margem direita. Para Xypas (2019), a escolha da mar-
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gem esquerda para a direita busca respeitar a sequéncia da escrita no mundo
ocidental. Por fim, eles/elas destrocam as pdginas, conferem as marcagoes
subjetivas de seu/sua parceiro/a, fazem um desenho para o haicai e socializam
suas escritas para a turma.

Com a realizagio dessas atividades, os conceitos da LS sao operacionali-
zados em favor de uma leitura que envolva o sujeito leitor na constru¢io do
seu poema singular, adaptando aqui a expressao “texto do leitor”, de Langlade
(2013), aos propdsitos deste trabalho. As etapas seguintes da proposta visam
consolidar e ampliar a ruptura dos horizontes de expectativa do leitor, uma
vez que esse horizonte é aberto e dinAmico. Buscamos, entretanto, aprofundar
aqui a etapa de ruptura, pois acreditamos que o trabalho com os haicais, a
partir do aporte tedrico da LS, torna a experiéncia poética mais autdbnoma e
talvez mais enriquecedora no processo de formagio do sujeito leitor.

Consideragoes finais

O presente capitulo teve como objetivo apresentar, de forma sucinta, a
proposta de intervengio elaborada no Profletras-UFPE, no periodo de 2019
a 2021. Na introdugio, abordamos nossa problemitica e os objetivos do ca-
pitulo. Elaboramos, na segunda parte, um panorama da proposta interventi-
va, abordando as etapas e os seus pressupostos tedrico-metodoldgicos. Nela,
inspiramo-nos fortemente no método recepcional de Bordini e Aguiar (1993),
atentando sempre para a devida adaptagdo tanto para o género trabalhado,
quanto para o 7° ano do ensino fundamental.

Embora tenha sido muito prazeroso a escrita deste capitulo, o mais dificil
foi selecionar as atividades do Material Diddtico Alternativo. No entanto,
apoiando-nos em nossa fundamentagio tedrica, que acreditamos fazer avan-
car o ensino da literatura no Brasil, optamos, desse modo, focar nas atividades
que exploram a dimensio subjetiva do leitor.

Escrevemos nas consideragoes finais de nossa dissertacio que:

A leitura de poesia nio ¢ algo ficil, mas também nio ¢é algo destinado
para seres especiais. Entdo, ¢ preciso ajudar nossos e nossas estudantes
a superar o medo da nio compreensio, ensinando-os, em primeiro
lugar, a se arriscarem [...]. (Silva, 2021, p. 138)

Acrescentamos igualmente, inspirados em uma passagem da obra Agua
Viva, de Clarice Lispector, que:
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E necessdrio mergulharmos nas dguas da poesia. E preciso ensinar e
incentivar esse mergulho. Sem riscos, nio aprenderemos a andar. Sem
andar, perderemos a riqueza da paisagem que nos reserva a poesia.

Sem isso, ndo hd compreensio. (Silva, 2021, p. 138)

Alids, nao haveria interpretacio, ou seja, a apropriacio do sujeito leitor na

leitura de Poesia.
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CAPITULD 4

VIDAS SECAS: UMA PROPOSTA DE LEITURA E
DE LETRAMENTO LITERARIO PARA ALUNOS
D0 ENSINO FUNDAMENTAL I

Wemerson Damasio

Carmen Rodrigues de Lima
Introdugao

O presente trabalho tem o objetivo de apresentar os resultados dos
estudos, pesquisa e proposta de intervencio realizados no 4mbito do Pro-
grama de Mestrado Profissional em Letras (Profletras) da Universidade
Estadual de Maringd (UEM), entre os anos de 2017 e 2018, sobre o tema
leitura e letramento literdrio.

O corpus escolhido para a proposta de intervengio foram dois capitulos,
“Fabiano” e “Fuga”, da obra Vidas Secas (1938), de Graciliano Ramos. A es-
colha desse corpus se deu porque a aplicacio foi feita com estudantes do 9°
ano do ensino fundamental II (EF II) em uma escola da periferia da cidade
de Curitiba, Parand, localizada no bairro mais violento da capital, de acordo
com o Instituto de Pesquisa e Planejamento Urbano de Curitiba (IPPUC).
Isso explica a necessidade de uma intervengao que abarcasse uma leitura cri-
tica de textos literdrios em conjunto com a Declara¢io Universal dos Direitos
Humanos (DUDH). Os dois capitulos que compdem um dos cinones da lite-
ratura brasileira trazem em seu contetido as violéncias moral e fisica contra o
ser humano. Violéncias também vivenciadas pelos sujeitos da pesquisa e, mui-
tas vezes, entendidas como natural devido ao meio no qual estao inseridos.

A pesquisa realizadavt buscou a integracio entre a teoria, tendo como alicer-
ce a proposta apresentada por Cosson (2016), nomeada de sequéncia expandida,
e a prdtica, configurando-a, assim, como uma pesquisa-a¢io, conforme orienta-
ram Engel (2000), Telles (2002) e Franco (2005), considerando a realizacao dos
estudos com base na unido entre pesquisador e sujeitos da pesquisa.

Para o desenvolvimento da pesquisa e da proposta de intervencio, fun-
damentamo-nos principalmente em pressupostos tedricos e metodolégicos
no que dizem respeito a leitura, a literatura e ao letramento, discutidos por
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Antonio Candido (1995; 2002; 2006), Angela Kleiman (1995), Magda Soa-
res (2003), Regina Zilberman (2007), Vincent Jouve (2012), Rildo Cosson
(2016). A contribui¢io com relagio & DUDH foi baseada em autores como
Boaventura de Sousa Santos (1997), Norberto Bobbio (2004), Lynn Hunt
(2009) e Fldvia Piovesan (2015). Por se tratar da leitura de textos de fic¢ao,
Mikhail Bakhtin (2003) e Eni Orlandi (1988) sustentaram o didlogo entre
ficcao e realidade e suas possibilidades de leitura.

Com o objetivo de promover o letramento literdrio e de aproximar os
estudantes dos textos literdrios vistos, até entdo, como sendo tediosos, a pro-
posta interventiva voltada & prdtica do letramento literdrio buscou a amplia-
¢ao das histdrias de leitura desses estudantes e também a leitura critica desses
textos a partir da compreensao dos artigos que compoem a DUDH.

Para a efetivagao da interven¢io, elaboramos um material diddtico que fa-
vorecesse o letramento literdrio e também o desenvolvimento dos estudantes
enquanto leitores criticos, de forma que essas atividades pudessem dialogar
com sua prética social e seu cotidiano.

Este trabalho é um recorte dessa pesquisa e estd dividido em trés partes.
A primeira abordard as questoes com relagao a proposta de interven¢io. Nela,
traremos uma sintese das etapas da sequéncia expandida e algumas metodolo-
gias utilizadas para exemplificagdo da materialidade da pesquisa. Em seguida,
apresentaremos a andlise dos resultados obtidos em sua maioria a partir de uma
base epistemoldgica interpretativa. Por fim, apresentaremos nossas considera-
¢oes finais, trazendo, inclusive, sugestao de melhorias em uma futura aplicagao.

Proposta de interveng¢io

A proposta de intervengao da pesquisa teve como objetivo geral a pro-
mocao do letramento literdrio e da leitura critica. Para tal, utilizamo-nos da
sequéncia expandida, de Cosson (2016), para a elaboracio do material di-
ddtico. A sequéncia expandida possui sete etapas, a saber: (1) motivagio; (2)
introdugio; (3) leitura; (4) primeira interpretagio; (5) contextualizagio; (6)
segunda interpretagdo e (7) expansio.

Para a aplicagdo da proposta, contamos com um total de 10 aulas sequen-
ciais com 50 minutos cada, além das atividades indicadas, como tarefa de
casa. Utilizamo-nos, ainda, da interdisciplinaridade entre as disciplinas, nesse
sentido, a Arte, a Matemdtica e a Histéria foram disciplinas essenciais para o
desenvolvimento de algumas atividades.
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A etapa da motivagido é considerada por nés como sendo uma das mais
importantes, pois ¢ a partir dela que se desperta a vontade de realizar a
leitura proposta. Para Cosson (2016), esta etapa ¢ a responsdvel pelo en-
contro entre o leitor e a obra.

Sendo assim, acreditamos que o professor é quem melhor conhece seus estu-
dantes e, por isso, sua responsabilidade ¢ encontrar meios para motivé-los. Logo,
o professor deve estimular o envolvimento dos estudantes no processo de leitura,
seja de forma expositiva, dinimica ou lidica. Optamos por propor atividades
que envolvessem diferentes competéncias (desenho, leituras de géneros diversos,
videos e musicas), a fim de atingir a maior quantidade possivel de estudantes.

A etapa da introdugio consiste, primordialmente, na apresenta¢io do au-
tor e da obra a ser lida. Seguindo os preceitos de Cosson (2016), as atividades
desta etapa abordaram uma apresentacio superficial da personagem Fabiano
e uma breve biografia de Graciliano Ramos, dando énfase ao seu estado natal,
periodo de vida e principais obras.

Ap6s a apresentagao de algumas capas da obra Vidas Secas (disponibili-
zadas no material did4tico), os estudantes foram convidados a ir 4 biblioteca
para encontrar quais edi¢oes estavam disponiveis no acervo. Acreditamos ter
sido uma atividade acertada, pois descobrimos que os estudantes nao estavam
habituados com a organizacio do acervo, o que motivou, em outro momento,
uma aula com a bibliotecdria para que ela explicasse a organizagio do acervo.

A terceira etapa sugerida por Cosson (2016) ¢ a leitura propriamente dita.
Para essa etapa, o material disponibilizado aos estudantes trouxe os capitulos
“Fabiano” e “Fuga” na integra, o primeiro com algumas notas de rodapé ela-
boradas por nés. Optamos por colocar notas de rodapé explicativas visando a
uma maior compreensio por parte dos estudantes, tendo em vista o texto da
década de 1930 ser repleto de vocabuldrio regionalista.

Para evitar o isolamento do leitor, optamos pela leitura oral com uma
técnica conhecida como “roubar leitura”. Nela, cada estudante poderia inter-
romper a leitura do/a colega, entregando-lhe um cartio vermelho e comegar a
leitura a partir do préximo periodo, a fim de nao interromper a leitura brus-
camente, deixando-a incompreensivel.

A quarta etapa, denominada de primeira interpretagao, foi realizada por
meio de atividades que favoreceram um entendimento mais superficial do
texto. De acordo com Cosson (2016), a finalidade dessa etapa é promover im-
pressoes sobre o texto lido, como o impacto causado no leitor e a averiguagao
de sua sensibilidade como interlocutor do texto literdrio.
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A materializacio da interpretagao, oral ou escrita, favorece o que Bakhtin
(2003) designa de atitude responsiva, pois, de acordo com o autor, “toda com-
preensio é prenhe de resposta” (Bakhtin, 2003, p. 271). Essa atitude respon-
siva contribui para que o leitor construa e costure o seu conhecimento para
entdo chegar a uma interpretacio plena (Cosson, 2016).

Nessa etapa, foram iniciadas as questdes referentes aos direitos humanos,
tanto com relacio aos direitos violados presentes no texto literdrio quanto
com relagdo aos direitos violados vivenciados no cotidiano dos alunos-leitores.

Como nosso corpus foi composto por dois capitulos da obra, a etapa da
primeira interpretacao foi realizada em dois momentos diferentes, a fim de
que os estudantes pudessem ter uma interpretagao global dos dois textos.

A etapa seguinte, a da contextualizagdo, possui, ao todo, sete subdivisoes,
no entanto, e de acordo com Cosson (2016), nao hd a necessidade de se traba-
lhar com todas elas. Por isso, escolhemos trabalhar com as contextualizacoes:
histérica, presentificadora e poética.

A contextualizagao histérica diz respeito ao conhecimento histérico no mo-
mento da produgio da obra, a sociedade que a entorna. Sendo assim, buscamos
promover uma interdisciplinaridade com a disciplina de Histéria. Solicitamos
ao professor da disciplina que separasse uns minutos de sua aula para explicar o
contexto histérico do Brasil e do mundo no final da década de 1930.

A contextualizagao presentificadora estd relacionada ao tempo: atual ou
contemporaneo e a0 modo como o texto literdrio se relaciona com o convivio
social do leitor. Acreditamos que a contextualizagdo presentificadora era a ideal
para cumprir um de nossos objetivos: uma reflexdo sobre os direitos humanos.

A contextualiza¢io poética é aquela em que tratamos da composicio da
obra. Nessa etapa, optamos por atividades que buscassem o entendimento da
construg¢do da personagem Fabiano. Pois, de acordo com Cosson (2016), a etapa
da contextualizagio estd diretamente ligada a etapa da segunda interpretaco.

Para a etapa da segunda interpretagio, buscamos um aprofundamento
da personagem Fabiano. Tendo em vista que essa etapa tem como propdsito
a abordagem mais aprofundada de algum(ns) aspecto(s) da obra, o que a dife-
rencia da primeira interpretagdo, podendo recair sobre a observagio de

uma personagem, um tema, um trago estilistico, uma correspondén-
cia com questdes contemporineas, questdes histdricas, outra leitura,

[...] conforme a contextualizagao realizada. (Cosson, 2016, p. 92)

E por fim, na etapa da expansio que visa & compreensio da relacio exis-
tente entre diferentes textos, optamos por trazer a obra contemporinea Enter-
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re seus mortos (2018), da escritora brasileira Ana Paula Maia. A escolha da obra
se deu porque, além do espago drido semelhante aquele retratado, em Vidas
Secas, temos também personagens de pouco didlogo, assim como Fabiano.
Compreendidas e exemplificadas as etapas da interven¢ao pedagdgica, cabe
a nés demonstrar os resultados da aplicagio, assunto de nosso préximo tépico.

Analise dos resultados

Os resultados que serdo apresentados procurario abarcar cada uma das
etapas propostas por Cosson (2016). Salientamos que o material diddtico teve
um total de 57 atividades sendo: 9 para a etapa da motivagao; 5 para intro-
dugido; 18 para a primeira interpretagio; 8 de contextualizacio; 16 para a
segunda interpretacdo e 1 para a etapa da expansao.

A proposta interventiva teve a participagao de 32 estudantes do 9° ano do
EF II. Cada um dos estudantes recebeu o material did4tico impresso e enca-
dernado produzido por nés. Ao receber o material, os estudantes demonstra-
ram muito interesse e curiosidade, pois se tratava de algo considerado diferen-
te, especial. Este ficou com cada um deles durante duas semanas completas e
foi devolvido com muito zelo.

Durante a aplicagdo, muitos estudantes discutiam sobre as questoes,
exemplificando e argumentando com outros géneros textuais, em sua maioria
o mididtico. Questionavam-me se as respostas estavam certas. Para que nio
houvesse interferéncia na pesquisa, combinamos que nio haveria certo ou
errado, pois irfamos considerar o entendimento de cada um/a deles/as.

Entre as 57 atividades, tentamos escolher aquelas que melhor sintetizam
os resultados da pesquisa e contribuir para uma reflexo a respeito da impor-
tancia do trabalho com textos literdrios mais complexos no EF II.

Na etapa da motivagio, a quantidade de atividades e a complexidade de
algumas resultaram no fato de parte dos alunos nao conseguirem realizd-las
em sala de aula. No entanto, tivemos estudantes que mesmo nio conseguindo
terminar as atividades em sala, retornaram a elas em um momento posterior
para que fossem finalizadas.

A maior parte das atividades dessa etapa teve como tema o clima, a fim
de prepard-los para a leitura dos capitulos da obra Vidas Secas. Observamos
que os estudantes estao mais habituados a expressarem-se oralmente (ativi-
dade de interpretagio de video) e a posicionarem-se de forma mais coerente
quando estio acostumados com determinado género textual (atividade com
charge), afirmativa comprovada a partir da interpretacio da letra e da me-
lodia da masica Segue o Seco, interpretada por Marisa Monte, pois, como os
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estudantes nio estavam acostumados com o género musical, houve dificul-
dades para compreendé-la. Dificuldade sanada posteriormente com a ajuda
da professora da disciplina de Arte.

Essa etapa apresentou algumas respostas incoerentes, atividades nio realiza-
das e dificuldades de interpretagio. No entanto, consideramos o cumprimento
da etapa da motivagao satisfatério. Pois, além de a maioria apresentar uma boa
compreensao dos textos e dos enunciados das questdes, pudemos propiciar aos
estudantes o acesso a outros meios culturais, uma possivel inter-relagao entre dis-
ciplinas escolares e também a possibilidade de vivenciar o outro ficticio. Como
podemos observar na resposta de um estudante diagnosticado com grau mode-
rado de autismo sobre o sentimento do sujeito lirico na letra da cangio:

Resposta de um dos estudantes':

BLe E8Pepm -  QUF CHOVA

Fonte: Adaptada de Damasio (2019).

A resposta do estudante nos mostrou que mesmo nao tendo relagdes so-
ciais em sala de aula e no ambiente escolar com os demais estudantes, ele pode
de maneira simples e direta demonstrar o envolvimento com o texto lido,
sentindo e vivenciando o outro nele, questdo defendida por Cosson (2016).

Para a etapa da introdugao, selecionamos para discussao trés das cinco
atividades disponibilizadas no material diddtico. Uma das atividades diz res-
peito a personagem Fabiano. Nela, os alunos foram instruidos a levantar hi-
pOteses sobre as caracteristicas fisicas da personagem, apds o levantamento
das respostas tivemos uma diversidade de caracteristicas, como altura, peso,
mas selecionamos as que mais nos chamaram a atenco.

Com relagdo a essa atividade, chamou-nos a aten¢io a quantidade de es-
tudantes que acreditavam que Fabiano seria negro, no total 30. Em contrapar-
tida, apenas 2 alunos imaginaram a personagem sendo de cor branca. E um
dos estudantes, inclusive, afirmou que a personagem deveria ser negra porque
no Nordeste s6 tem negros. Este estudante foi orientado em separado sobre o
pensamento de senso comum e a diversidade racial de nosso pais e do mundo
e, apos, abrimos uma discussao sobre o tema com toda turma. Percebemos
com essa questdo o fato de que ainda estd cunhado em algumas pessoas a este-
reotipagdo de um determinado povo ou de determinada regido. Por isso, acre-
ditamos ser a literatura um excelente caminho para desestigmatizar algumas
preconcepgoes e abrir um horizonte de possibilidades e novos conhecimentos.

1. Ele espera que chuva.
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Dando continuidade a etapa da introdugdo e lembrando que o corpus
abordou apenas dois capitulos da obra, os alunos assistiram a um video
de animacao intitulado de “Desenho Animado da Obra Vidas Secas”. O
video, disponivel no Youtube desde 2015, é um trabalho de conclusao do
curso de Desenho Industrial da Universidade Estadual Paulista (Unesp). O
autor/produtor do video, Fernando Chade de Grande, resume a obra Vidas
Secas (1938) em poucos minutos.

Ap6s assistirem ao video, os alunos foram desafiados a enumerar os ca-
pitulos da obra. Como defendemos a ideia de que a obra ¢ a unido de vdrios
contos, nio haveria o certo ou o errado. No entanto, quatro estudantes nio
compreenderam o enunciado da questio, apenas assinalando com um “X”
alguns titulos dos capitulos. Esse fato preocupou-nos porque a atividade in-
troduziria o exercicio seguinte, o qual se tratava de uma pequena produgao
textual do género sinopse a partir da ordem escolhida para os capitulos.

Nosso temor nio se confirmou, pois os estudantes conseguiram criar uma
sinopse para a histéria de acordo com o que imaginavam. A heterogeneida-
de da turma demonstrou-nos que alguns estudantes nao compreenderam o
enunciado e apenas reescreveram os capitulos na ordem que imaginavam,
outros estudantes (a maioria deles) se utilizaram da criatividade para a escrita
e alguns textos se destacaram por se aproximarem do género sinopse. Nessa
atividade, nao nos prendemos a corre¢ao e adequacio ao género, mas sim a
compreensdo das histérias de leitura dos estudantes, visto que essas histérias
influenciam sua criatividade e escrita.

Realizadas as atividades de motivacio e introducio consideradas com éxi-
to, a etapa da leitura propriamente dita se deu em sala de aula de forma oral,
intercalando a participagao dos leitores, fato que tornou a leitura menos can-
sativa e a metodologia, como jd comentada, contribuiu para que os estudantes
ficassem instigados a ler.

A primeira interpretagao, como jd explicitado, busca uma compreensao
global do texto. A fim de atingirmos nossos objetivos com relagio 8 DUDH,
propusemos, nesta etapa, algumas atividades voltadas exclusivamente a obser-
vagao dos direitos humanos. Uma das questoes foi voltada para a vida social
dos estudantes, questionados sobre o fato de conhecerem alguém, cujos direi-
tos tivessem sido violados, tivemos as seguintes respostas: 17 alunos afirma-
ram que conheciam alguém, enquanto 15 disseram nao conhecer.

Essa questdo esteve relacionada diretamente a outra. Nesta, os estudan-
tes teriam que ter uma visdo mais ampla sobre direitos violados, uma vez que
deveriam observar se, na comunidade em que estdo inseridos, algum direito
estd sendo infringido. O resultado obtido mostrou que aproximadamente 60%
dos estudantes afirmaram existir direitos violados na comunidade. Entendemos

79



Luciana Cristina Ferreira Dias Di Raimo | Margarida da Silveira Corsi | Eliana Alves Greco (orgs.)

com essas duas questoes que os estudantes podem ndo conhecer alguém que
tenha os seus direitos violados, no entanto eles tém consciéncia de que na comu-
nidade nem todos os direitos estao garantidos. Essa percepgao foi constatada no
que diz respeito 4 histéria de Fabiano quando os alunos conseguiram apontar
quais direitos da personagem foram negados. As respostas dos estudantes mos-
traram que eles leram e compreenderam na integra a DUDH, disponibilizada
em anexo no material diddtico. Entre direitos humanos negados a personagem,
apontados pelos estudantes, estao: a alimentagio, a habitacio e o emprego.

A partir desse levantamento, pudemos constatar que os estudantes obti-
veram sucesso no que diz respeito a compreensao do texto da DUDH e do
texto literdrio. Esse tipo de atividade, nomeada por Cosson (2016) de inter-
valo, contribui para que o leitor possa relacionar textos de diferentes géneros e
atribuindo-lhes significados para a sua prética social.

Além do capitulo “Fabiano”, fizemos também algumas atividades dessa
etapa com o capitulo “Fuga’, pois, coadunamos com Cosson (2016), no que
diz respeito a todos os textos apresentados aos alunos necessitarem de uma
primeira interpretagao, um entendimento global.

Tomando como base as respostas dos estudantes, foi possivel compreen-
der que o processo rumo ao letramento literdrio estava sendo construido sa-
tisfatoriamente, uma vez que os estudantes conseguiram relacionar os artigos
da DUDH ao capitulo “Fabiano” e também puderam vivenciar o mundo
ficticio, dando a ele (re)significagoes. Para Silva (2009), as atividades de inter-
pretagdo contribuem para identificagio do leitor com esse mundo ficticio ou
nio, criando uma relagio entre o leitor e o texto literdrio.

Na etapa da contextualizacio, nossa ideia com as atividades era a de ins-
tigar os estudantes a terem um pensamento critico com relagdo a sociedade.
Por isso, uma das questoes abordou a vida da personagem Fabiano. Aos es-
tudantes, foi solicitado que respondessem se mesmo depois de 80 anos da
publica¢io da obra, ainda existiam Fabianos no Brasil e que justificassem a
afirmativa ou negativa com eventos atuais.

Verificamos com a resposta dada pelo estudante que a compreensio do
enunciado da questdo ficou prejudicada. Por isso, ratificamos a ideia de que
ofertar aos estudantes o acesso aos textos literdrios e atividades de interpreta-
¢ao com os mais variados géneros pode contribuir para a melhoria da com-
preensdo dos enunciados discursivos. Segue resposta de um dos estudantes?:

2. Sim, pelos pais podem dar esse nome aos seus filhos.
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Fonte: Damasio (2019).

Em contrapartida, grande parte dos alunos compreendeu a questio e con-
seguiu relaciond-la com eventos atuais.
Resposta de um dos estudantes®:

2 ) A)/\ﬁmo/a, ///99) ./\}2)/ //f/;v, aXonle = PP

Fonte: Damasio (2019).

Nessa resposta sdo aparentes os conhecimentos construidos pelo estudan-
te, pois ele nio s6 conseguiu observar que hd muitos Fabianos como também
ampliou sua visdo para um problema que nio estd relacionado apenas a seca
retratada na obra.

Outra resposta que nos chamou a aten¢ao aproximou o leitor da comuni-
dade na qual ele estd inserido.

Resposta de um dos estudantes*:

EALYA TDE MonAmA > A NVASAD  TERTH DA
P HA casA E umA  1slA

Fonte: Damasio (2019).

Percebemos com essa resposta que o estudante compreendeu o texto lite-
rdrio e o associou a realidade mais proxima. Em ambos os casos, nosso enten-
dimento foi o de que a compreensao do texto literdrio e a articulagiao com a
realidade vao ao encontro dos preceitos de Cosson (2016), no que diz respeito
a0 letramento literdrio.

Ainda na etapa da contextualizagio, foi questionado aos estudantes se eles
concordavam ou nio com as pessoas que deixam a sua cidade em busca de uma
vida melhor. Dentro do contexto proposto, selecionamos uma resposta que nos
chamou a atenc¢io por acreditarmos estar imbuida de uma critica social.

3. Sim, a vinda dos vezuelanos para o Brasil.
4. Falta de moradia — a invasdo perto da minha casa ¢ uma dela.
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Resposta de um dos estudantes’:
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Fonte: Damasio (2019).

A resposta dada pelo estudante demonstra um pensamento critico com
relagdo as cidades e 4 falta de oportunidades presentes em muitas regioes.
Consideramos que propor a leitura de um texto literdrio e atividades que
permitam aos estudantes posicionarem-se criticamente sao uns dos objetivos
principais do letramento literdrio.

A pentltima etapa, a da segunda interpretagio, teve como foco a persona-
gem Fabiano. Nessa etapa, foram apresentadas mais algumas atividades que
dialogavam com a DUDH, em especial sobre o direito 4 instrugao.

Apébs um levantamento do maior grau de instrugio conquistado pelas
pessoas que moram junto com os estudantes, foi elaborado um grafico em
conjunto com o professor da disciplina de Matemadtica que revelou que gran-
de parte dos responsdveis possui apenas o ensino fundamental. Esse levanta-
mento foi crucial para compreendermos os incentivos familiares com relagao
a instrugio e observamos que os estudantes compreendem a importancia dos
estudos em suas vidas, como, por exemplo, quando questionados sobre como
se sentiriam se nio tivessem o direito a instrugio garantido, assim como
aconteceu com Fabiano, as respostas dos estudantes tiveram como princfpio
a nio aceitacao desse direito violado.

Finalizada a leitura do capitulo “Fuga”, outra atividade, que consideramos
importante porque vai ao encontro dos estudos de Cosson (2016), no que diz
respeito a renovagao dos textos literdrios, questionou se a primeira impressao
que eles tiveram da personagem Fabiano se confirmava. E, como resultado,
tivemos vérias respostas afirmando terem outra interpretagio da personagem.
As respostas negativas revelaram a importancia de um estudo mais aprofun-
dado dos textos literdrios. Isso permitird que novas leituras sejam feitas, con-

firmando ou nio as primeiras impressoes do texto.

5. Nao por que eles ndo deveriam sair de sua cidade natal para trabalhar eles deviam ter
emprego na cidade dela.
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A Altima etapa, a da expansao, trouxe uma resenha da obra Enterre seus
mortos (2018), a qual traz aspectos regionais que nos remetem a obra Vidas
Secas. Nesta etapa, questionamos os estudantes sobre as semelhancas entre os
capitulos lidos e a resenha. Essa atividade propiciou um momento de conversa
para que os estudantes pudessem expor quais outras obras se assemelham ao
contexto apresentado nos capitulos trabalhados.

Consideramos 0 momento de expansio importante porque os estudantes
puderam observar o que Bakhtin (2003) chama de redizer, pois eles percebe-
ram que muitas produgdes escritas ou visuais possuem semelhangas.

Para encerrar a aplicagdo de intervengao pedagdgica, foi feita uma enquete
se os estudantes tinham ou nao desejo por conhecer a obra Vidas Secas na inte-
gra. De acordo com as respostas apresentadas, da turma, 25 alunos manifesta-
ram o desejo de ler a obra na integra, enquanto 7 nao demonstraram interesse.

O resultado da enquete demonstrou que as atividades de letramento li-
terdrio despertaram nos estudantes o interesse pela obra completa o que, até
entdo, era considerada como enfadonha e de dificil compreensao. Por isso,
voltamo-nos a Machado (2002) que nos explica a importancia de se trabalhar
os textos literdrios desde cedo, evitando que possam ser rechacados na adoles-

céncia ou na fase ja adulta.
Consideragoes finais

A aplicacio da proposta de intervengdo pedagdgica com vistas ao letra-
mento literdrio permitiu que ratificdssemos a nossa ideia de que a prética com
textos literdrios deve fazer parte do cotidiano escolar desde cedo, sem que fi-
quemos presos aos grilhdes das nomenclaturas de escolas literdrias ou mesmo
presos a datas predefinidas.

O resultado do trabalho, que teve a duragio de dez aulas, demonstrou
que existe um interesse dos estudantes pelo texto literdrio e que, quando sua
abordagem possui objetivos claros e precisos, isso pode contribuir muito para
o pensamento critico e para a prética social, objetivo do letramento literdrio.

Como nao foi possivel demonstrar todas as atividades do material di-
ddtico, cabe ressaltar que, sim, tivemos problemas de interpretagao por
parte dos estudantes, atividades entregues em branco ou, simplesmente,
o fato de nao querer fazer. Acreditamos que isso faz parte do dia a dia
do profissional da educagio e que os percalcos nio devem ser pensados

como barreiras intransponiveis, muito pelo contrdrio, precisam ser com-
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preendidos como impulsionadores para a necessidade de se adquirir novos
conhecimentos, novas metodologias.

Ao final de nossa aplicagio, podemos considerar que colhemos bons frutos,
tanto com relacdo ao aprendizado demonstrado pelos estudantes quanto ao nos-
so préprio aprendizado. Acreditamos que essa pesquisa tenha sido o resultado
de apenas o primeiro passo para um trabalho voltado a literatura e a cidadania.

Nossa sugestdo é de que em uma préxima oportunidade de aplicagdo haja
um enxugamento das atividades ou que os capitulos sejam trabalhados em
momentos diferentes, um por trimestre, por exemplo.

Preocupamo-nos em oferecer aos estudantes momentos de leitura literdria
que sejam agraddveis, por isso, apresentd-los em doses homeopdticas pode

contribuir para que esses momentos sejam compreendidos como satisfatérios.
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CAPITULD &

LEITURA DE TIRINHAS EM SALA DE AULA: UMA
PROPOSTA DE INTERVENGAO DIDATICO-PEDAGOGICA
PARA A PROMOCAO DO LETRAMENTO LITERARID

Alice Cristiane Souza Ferreira da Silva
Erika Kelmer Mathias

Introdugao

Este texto tem por objetivo compartilhar alguns aspectos de uma pes-
quisa de mestrado profissional realizada no Ambito do Profletras da Uni-
versidade Federal de Juiz de Fora (UFJF), cuja dissertacio se intitula “A
leitura de tirinhas em sala de aula nos sétimos anos do Ensino Fundamen-
tal: uma abordagem pelos aspectos enquadramento, planos e dngulos de
visdo e sequencialidade” (Silva, 2019). Trata-se de uma pesquisa de cardter
interventivo, realizada em uma escola piblica municipal no interior do
estado de Minas Gerais, mais especificamente em uma turma de 7° ano
de ensino fundamental composta por 28 alunos, sendo 18 meninas e 10
meninos, entre 11 e 15 anos de idade.

Partimos de uma percep¢ao de que o uso de histérias em quadrinhos (HQs)
em sala de aula, apoiado exclusivamente nas propostas de livros diddticos, li-
mita a abordagem dos géneros quadrinisticos — mangds, tirinhas, novel comics,
entre outros — no que diz respeito ao aspecto de intera¢io entre linguagem
verbal e imagética e ao aspecto hibrido de linguagem literdria e nao literria. Ao
realizarmos uma anélise da cole¢ao do livro diddtico adotado naquele triénio
na escola em que a pesquisa foi realizada', pudemos confirmar que o aspecto
imagético dos quadrinhos fica, com certa frequéncia, preterido em valoragao
ao aspecto verbal, o que acaba por comprometer seu processo de leitura. Em
decorréncia desse tipo de pritica, os/as alunos/as tendem a focar no aspecto
verbal — apresentado, na maioria das vezes, em baloes —, minimizando aspectos
relevantes de sua linguagem, como o enquadramento, as transicoes, as sobre-
posicoes, a amplificacdo, os planos e Angulos de visio, a sequencialidade, entre
outros, que sao elementos constituintes dos géneros dessa linguagem.

1. Borgatto, Ana Trinconi; Bertin, Terezinha; Marchezi, Vera. Projeto Teldris: Ensino
Fundamental 2. Sio Paulo: Atica, 2015.
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A fim de averiguarmos se nossa percepgao inicial procedia, elaboramos
um instrumento diagndstico composto de oito perguntas de leitura sobre cin-
co tirinhas do livro Toda Mafalda: da primeira a tiltima tira, de Quino (2003).

Todas as perguntas tentaram priorizar os aspectos imagéticos/vi-
suais do género, justamente para podermos verificar se e em que
sentido os mesmos precisariam ser trabalhados no processo interven-
tivo. (Silva, 2019, p. 20)

As duas primeiras tiveram uma perspectiva mais geral da sequéncia; a
terceira e a quarta orientaram um pouco o olhar do/a aluno/a para o aspecto
de relagao entre um quadrinho e a sequéncia completa; enquanto as quatro
tltimas tiveram um cardter mais pontual sobre um quadrinho especifico cujo
foco narrativo tem forte relevincia para a sequéncia. Nesse sentido, a dindmi-
ca das oito perguntas também tinha um aspecto de roteirizagao para questoes
visuais a serem observadas pelos/as alunos/as.

Com essa atividade, confirmamos as dificuldades de leitura dos/as alunos/as e
sua resisténcia em validar os aspectos visuais como elementos constitutivos do gé-
nero em questdo. Os/as alunos/as, provavelmente por desconhecimento dos recur-
sos utilizados no género, flaram-se, sobremaneira, ao aspecto verbal das tirinhas,
a ponto de utilizarem-no, majoritariamente, para responderem a perguntas que
nem sempre estavam se referindo a ele. E como se no reconhecessem o fator ima-
gético como elemento a ser lido e, consequentemente, interpretado. Um exemplo
disso pode ser a resposta de um aluno em relagdo a sétima pergunta referente a
quinta tirinha utilizada para compor o instrumento. Vejamos a tirinha:

SE FOR VERDADE QUE EM
OUTROS PLANETAS EXISTEM
SERES SUPERIORES, ESTAMOS,

FRITOS

E. MAS NESTE

SECULO AS MONARQUIAS

NAO ESTAO COM
NADA!...

AFINAL O HOMEM
NEXO E © RE] DA
CRIAGAS”

BAH, QUE BOBAGEM!

Fonte: Quino (2003, p. 22).
Para a pergunta sete — No segundo quadrinho, o menino estd falando de

um modo eloquente e entusiasmado. Que elementos nos permitem perceber isso?
—, obtivemos respostas como “Porque ele expressa que o homem ¢ o rei da
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criacdo.” (L4?), ou seja, responde o gue o menino no quadrinho diz, mas nao
0 modo como ele o diz, que era o objeto da pergunta. Em nossa quantificagio,
33% dos alunos deram respostas dessa natureza para essa pergunta. Ainda
sobre essa tirinha, para a pergunta oito — No terceiro quadrinho, a menina fala
algo que faz o menino ficar mudo. Que elementos nos permitem perceber que o
menino ndo tem o que falar diante da fala da menina? —, é interessante o fato
de 58% da turma responder baseando-se no texto verbal, ou seja, no que estd
escrito no balao, com respostas do tipo “Ela disse — mas neste século as mo-
narquias nao estao com nada” (M1).

Apés analisarmos’ todas as respostas produzidas, percebemos que, dos
aspectos visuais constituintes das tirinhas, o enquadramento, o plano de agio,
os 4ngulos de visdo e a sequencialidade se mostraram como essenciais en-
quanto introdugdo dos/as alunos/as a essa habilidade de leitura. Desse modo,
a pesquisa teve como objetivo principal conceber uma intervencio de cardter
diddtico-pedagégico que promovesse o letramento literdrio com foco na am-
pliacao de repertério dos/as alunos/as no género tirinhas, centrando-se nos
elementos enquadramento, planos e Angulos de visao e sequencialidade.

No que tange a selecdo do corpus a ser trabalhado na sala de aula, opta-
mos por tirinhas da obra Toda Mafalda: da primeira a tiltima tira, do cartu-
nista argentino Quino. Mafalda ¢ uma personagem j4 cldssica das histérias
em quadrinhos e suas tirinhas foram traduzidas para mais de trinta idiomas,
ganhando pdginas de diversos jornais e livros (inclusive diddticos), além de
constar em muitas provas de concursos publicos, inclusive exames de ingresso
em universidades e faculdades. Embora tenha sido criada hd mais de cinquen-
ta anos, os temas que perpassam o dia a dia dessa menina preocupada com
problemas mundiais, resguardados o contexto histérico, continuam atuais.
Suas tirinhas abordam questées sociais relacionadas a desigualdade, politica,
desemprego, preconceito racial, guerra, o papel social da mulher, educagio,
crise financeira, autoritarismo, conservadorismo, liberdade etc. A personagem
¢ considerada um icone da cultura latino-americana; e seu rosto ¢ utilizado
como tema de diversos souvenirs, estampado em chaveiros, bonecos, cami-

2. Todos/as os/as alunos/as participantes tiveram o nome codificado a fim de garantir o
anonimato.

3. A anilise detalhada do material coletado com esse instrumento diagndstico se encontra
na “Introdu¢io” da dissertagao “4 leitura de tirinhas em sala de aula nos sétimos anos do
Ensino Fundamental: uma abordagem pelos aspectos enquadramento, planos e angulos de
visio e sequencialidade”, de Alice da Silva, que se encontra no repositério do Proflecras/ UFJF

e pode ser acessada pelo endereco hteps://bit.ly/3j9hB7R.

89



Luciana Cristina Ferreira Dias Di Raimo | Margarida da Silveira Corsi | Eliana Alves Greco (orgs.)

setas, agendas etc., além de ser utilizado para slogans de diferentes situagoes
politico-sociais mundo afora.

Para a estruturagio da pesquisa, adotamos, metodologicamente, aspectos
da pesquisa-agao (Thiollent, 2011) e baseamo-nos, teoricamente, nos con-
ceitos de letramento literdrio (Cosson; Paulino, 2009); polissistema literdrio
(Even-Zohar, 2013); repertério (Iser, 1996) e, no que tange a linguagem qua-
drinistica, nas nogoes de enquadramento, planos, angulos de visio e sequen-
cialidade (Mccloud, 2008; Vergueiro, 2004; Ramos, 2009).

Segundo Cosson e Paulino (2009), para que o letramento literdrio se pro-
cesse no ambiente escolar, é fundamental a adogio de quatro préticas, das
quais destacamos, para esse texto, trés. A primeira delas ¢ a criagio de uma
comunidade de leitores, de modo a assegurar “a participagao ativa do aluno
na vida literdria e, por meio dela, a sua condigao de sujeito.” (Cosson; Paulino,
2009, p. 74). A comunidade de leitores demanda que os/as alunos/as, ao lerem
e discutirem certas obras entre si, socializem seus entendimentos e concepgoes.
Ler junto e discutir faz com que eles/elas se conscientizem do conhecimento
que ja tém e do que adquirem com a interagio tanto com a obra quanto com
seu atravessamento entre os/as participantes da comunidade, o que acredita-
mos promover a ampliagio do repertério de leitura em diferentes aspectos.

A segunda priética ¢ proporcionar o contato dos/as estudantes com vdrios
sistemas literdrios para que compreendam que a literatura se manifesta em
variados espagos em uma sociedade, nem sempre escritos. E nesse sentido
que acionamos o conceito de polissistema literdrio de Even-Zohar (2013, p.
3), o qual concebe a literatura como campo constituido por diversos sistemas
literdrios que se relacionam, de modo a formar o que denomina de polissis-
tema literdrio — “um sistema multiplo, constituido pela inter e intra relagao
de viérios sistemas”. Nesse sentido, um aspecto pontual desse polissistema é a
dinamicidade dessas relagdes, seja entre diferentes épocas, seja em diferentes
esferas candnicas, seja em diferentes géneros, seja em diferentes linguagens.
Os sistemas que movimentam o polissistema literdrio nao devem, portanto,
ser tratados como “uma teia homogénea, nem estdtica” (Even-Zohar, 2013,
p. 5), mas antes como agentes que, a0 interagirem entre si, promovem novas
perspectivas de concepg¢io e vivéncia dos fendmenos literdrios. Esse aspecto
¢ pontual para a concepgio da proposta da pesquisa realizada, pois nio so-
mente compde a sua estruturagio, como também veicula os processos para a
construgio e elaboragao das préticas de leitura aplicadas a turma.

A terceira prdtica, elencada por Cosson e Paulino, diz respeito ao de-
senvolvimento de a¢oes que favorecam a ampliagdo de repertério literdrio
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do/a aluno/a e que oportunizem seu deslocamento do nivel de leitura em
que se encontra, de modo a expandir suas competéncias. Nesse sentido, ¢
necessdrio, entre outras coisas, que ele/ela entre em contato com estratégias
de leitura mais complexas em relacao as que jd tem adquiridas. Todavia,
esse deslocamento precisa ser gradual e processual, de modo a evitar que o/a
aluno/a, ao se deparar com um texto cujo repertério seja muito distante do
seu e, por conseguinte, das estratégias que ele/ela concebe para lidar com
aquela leitura literdria, acabe por abandonar a leitura, sob a justificativa de
nio entender, ou nao saber como interagir.

Segundo o tedrico da literatura Wolfgang Iser (1996), nao s6 o texto literd-
rio carrega consigo uma estrutura que permite significados variados, como cada
leitor reage de forma distinta frente a um mesmo texto. Essa reacdo distinta se dd
justamente em fungao da variacio de repertorio dos leitores frente ao repertério
apresentado pelo texto, de modo que todo processo interativo com um texto é
tnico. Todavia, isso nao significa que as interpretagdes e leituras realizadas sejam
completamente de ordem subjetiva, pois o texto tem papel estruturante nesse
processo ao exigir “do leitor diferentes modos de participagio”. Dito de outro
modo, o repertério do texto organiza “as reagdes dos leitores ao texto e assim as
respostas aos problemas dos sistemas de referéncia que ele oferece” (Iser, 1996,
p. 156). E nesse sentido que o préprio repertdrio do texto é capaz de ampliar o
repertdrio do leitor quando este interage com aquele, visto o repertério do texto
formar “uma estrutura de organizacao de sentido” cuja otimizagio depende tan-
to “do conhecimento do leitor e de sua disposi¢ao de aceitar uma experiéncia que
lhe é estranha”, quanto “das estratégias do texto, que, como potencial orientador,
projetam os caminhos da atualizagao” (Iser, 1996, p. 156).

E justamente nessa dinimica de ampliagio de repertério que ofa
professor/a deve se inserir na promogio do letramento literdrio dos/as alu-
nos/as. Seu papel de mediar esse processo se faz primordial, sobretudo em
situacoes em que o nio reconhecimento do/a aluno/a das normas que regem
aquele texto literdrio causa certas dificuldades dos/as alunos/as no processo
interativo com o texto. O/A professor/a deve atuar justamente nesse aspecto,
no sentido de promover agoes que permitam ao/a aluno/a manter o processo
interativo. Nesse sentido, quando o texto “despragmatiza as convengoes lite-
rarias” (Iser, 1996, p. 115), promove-se uma comunicagio efetiva entre texto
e leitor, uma vez que o leitor ¢ forcado a tomar uma posigao frente ao texto;
dito de outro modo, for¢ado a inserir 7o processo da leitura as informagoes
sobre os eféitos nele provocado, produzindo e modificando os significados que dd
ao texto durante o ato da leitura. Nesse sentido, entendemos que a amplia¢ao
de repertério dos/as alunos/as deve ocorrer de modo que ele/ela consiga se
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apropriar, cada vez mais, das particularidades que dizem respeito ao universo
da leitura literdria. Somente com essa apropria¢do o letramento literdrio pode,
efetivamente, ser realizado. Para tal, defendemos que o/a professor/a deva tra-
balhar com estratégias que propiciem aos/as alunos/as interagir com o texto
nesse Ambito, proporcionando-lhes experiéncias estéticas significativas através
da leitura ficcional em variadas linguagens.

A linguagem quadrinistica apresenta especificidades artisticas na pers-
pectiva da imagem e também tem muitas caracteristicas da linguagem lite-
rdria como recursos estilisticos profundamente vinculados a literatura, tais
quais construgio metaférica de sentido etc., além de tratar de aspectos da
ficcdo, como, por exemplo, elementos da narrativa (Vergueiro, 2004). O gé-
nero das tirinhas lida intimamente com a fabulagio, visto apresentar, por
exemplo, uma narrativa marcada pela sequencialidade, a qual se dd pelo en-
gendramento dos quadrinhos que compéem as histérias. Sob esse aspecto,
cada quadrinho, em si, pode ser concebido como uma unidade significativa
que tem marcas da linguagem quadrinistica as quais lhe sao inerentes. Logo,
dois aspectos sdo fundamentais para a estruturagio dessas histérias, a saber:
o enquadramento — ou seja, a maneira como a cena estd sendo desenhada,
enquadrada — e os planos e os Angulos de visio — recursos que marcam a
distincia e a perspectiva de que a cena estd sendo observada. Aos planos das
tirinhas combinam-se os 4ngulos de visao. Segundo McCloud (2008, p. 21),
algumas cenas requerem frequentemente mudancas de Angulos de observagao
e “nio h4 necessidade de manter todos os quadrinhos no nivel dos olhos”. E
a colocagao lateral dos quadrinhos, um depois do outro, o que possibilita ao
leitor estabelecer uma pequena narrativa organizada em tirinhas. Esse jogo
narrativo acontece nio somente em funcio da sequencialidade, mas também
da combinagao dos demais elementos estruturais da linguagem quadrinistica
desse género, dos quais focamos o enquadramento e os 4ngulos e perspectivas.

As tirinhas, em sua grande maioria, fazem uso da interac¢io entre dois
c6digos: o visual e o verbal. Nesse género, a narrativa “assume a forma de
imagens ou palavras em sequéncia e exige um constante fluxo de escolhas em
relagao a imagens, ritmo, didlogo, composicio, gesticulac¢io entre outros.”
(McCloud, 2008, p. 9). Desse modo, o processo de leitura proficiente de ti-
rinhas implica saber estabelecer essas relagdes; e nao priorizar um aspecto da
linguagem em detrimento dos demais.

O que constatamos é que os/as alunos/as, ao priorizarem o aspecto verbal,
minimizavam as potencialidades significativas que a tirinha pode alcangar no
ato da leitura. Foi o desafio de promover uma prética de letramento literdrio
que atravessasse essas potencialidades o que nos motivou a conceber a propos-
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ta interventiva dessa pesquisa. Nesse caso especifico, o campo, ou seja, a sala
de aula, nos mostrou que, das varias categorias da linguagem quadrinistica,
trés se apresentavam como essenciais para os/as alunos/as se apropriarem na-
quele momento: enquadramento, planos e angulos de visdo e sequencialidade.
Mas se apropriarem 7o processo da leitura, de modo a vivenciarem experiéncias
mais significativas ndo somente em relagao ao objeto lido, mas, sobretudo, em
relagdo ao processo de aprendizagem dessa leitura.

Este texto se organiza em trés se¢des. Na primeira, introduzimos uma no-
¢ao geral da pesquisa realizada, pontuando suas motivagées e objetivos princi-
pais, assim como os conceitos tedricos centrais que foram mobilizados em sua
concepgao. Na segunda, apresentamos um panorama bdsico da interven¢io
concluida, com foco nas duas primeiras etapas de sua realiza¢io. Finalmente,
na terceira se¢ao, comentamos algumas das consideragdes que julgamos mais
relevantes perante os resultados obtidos com a aplicagao da proposta.

Aspectos da intervengao

A intervengao diddtica se estruturou em cinco etapas — apresentadas, de
modo mais pontual, no Caderno Pedagégico, que, juntamente com o docu-
mento dissertativo, compdem os produtos finais da pesquisa realizada. Na
primeira etapa, realizamos uma atividade de motivagao; na segunda, traba-
lhamos a categoria enquadramento; na terceira, as categorias planos e angulos
de visdo; na quarta, a categoria sequencialidade e, na quinta, promovemos
duas produgées dos/as alunos/as.

As perguntas mediadoras para as etapas de trabalho das categorias se es-
truturaram em trés eixos: mapeamento, inferéncia e levantamento de hipéte-
ses. As perguntas de mapeamento tiveram como objetivo chamar a atengio
dos/as alunos/as para os elementos graficamente explicitados nas imagens,
visto ser a partir desses elementos que o leitor realiza as a¢oes de inferéncia
e/ou formulagao de hipéteses sobre a sequéncia de quadrinhos com a qual
interage. As perguntas de inferéncia possibilitaram entender alguns processos
interessantes de significacdo dos/as alunos/as, assim como as perguntas de
construcdo de hipétese, que, além desse aspecto, também tiveram como obje-
tivo alavancar as sequéncias das tirinhas*.

4. Todas as perguntas propostas em sala de aula, assim como organizagio da lousa etc. estio
discriminadas no Caderno Pedagégico, que pode ser acessado no mesmo link informado
na nota anterior. No Caderno, o leitor encontra nio sé todo o material trabalhado em sala
de aula como também a descricao do passo a passo de todas as aulas que compuseram a
intervengdo. Importante pontuar que, como essa aba do site passa por atualizagoes frequentes,
esporadicamente, um ou outro Caderno fica, temporariamente, inacessivel.
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Neste texto, em virtude dos limites inerentes a um capitulo de livro, apresen-
tamos somente as duas primeiras etapas da intervengao para que o leitor possa
vislumbrar, ainda que parcialmente, o que foi realizado em sala de aula. O in-
tuito é de compartilhar, por meio da primeira etapa, as estratégias de introdugao
dos/as alunos/as ao universo a ser estudado e, da segunda, algumas das estraté-
gias concebidas e agenciadas no estudo da categoria enquadramento, compreen-
dendo cada quadrinho enquanto unidade significativa do texto tirinha.

A etapa I do processo interventivo teve como propdsito apresentar a per-
sonagem Mafalda para os/as alunos/as. Ela se dividiu em dois médulos, no-
meados a) “Introduzindo os alunos no universo da personagem” e b) “Desper-
tando o olhar para a imagem”.

O médulo 1 foi organizado em trés momentos: 1°) discussio da imagem
através de perguntas realizadas oralmente pelo/a professor/a; 2°) organizagao
do perfil da personagem e 3°) apresentacio do perfil criado pelos/as alunos/as.

No primeiro, projetamos para a turma somente o 1° quadrinho da tiri-
nha abaixo.

ATE
AGORA...UM

INDECISO ]

Fonte: Quino (2003, p. 61).

Em seguida, fizemos as perguntas mediadoras e, depois, as perguntas de cons-
trugdo de hipdtese, que foram realizadas juntamente com a confec¢o coletiva de
um quadro geral de hipéteses, desenhado na lousa pela professora. Seu preenchi-
mento foi realizado de acordo com as respostas geradas pelos/as alunos/as.

No segundo momento do médulo 1, cada aluno/a organizou um perfil da
personagem, baseando-se nas informagoes coletivamente elencadas. Apds orga-
nizé-lo, apresentaram-no para os/as colegas no terceiro momento do médulo.

No médulo 2, projetamos para os/as alunos/as o 2° quadrinho da tirinha
acima. Nosso objetivo principal foi provocar os/as alunos/as para a realizagao
de uma leitura associativa entre as imagens pelo viés gréfico. Desejdvamos que
eles/elas, ao associarem comparativamente esse quadrinho ao anterior, fossem
capazes de inferir, a partir dos marcadores graficos do desenho, o movimen-
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to da dgua. E importante salientar que, em nenhum momento, vemos esse
movimento, pois nio se trata de uma animagio. O deslocamento da dgua ¢
inferido pelo leitor na relagio entre um quadrinho e o outro.

Esperdvamos que os/as alunos/as, ao lerem comparativamente o 1° e 0 2°
quadrinhos, conseguissem perceber que a cabeca da personagem voltada ora
para a direita, ora para a esquerda sugere que ela virou o rosto e que essa agio
pode ser confirmada textualmente pela presenca das linhas cinéticas, que sio
um recurso grafico utilizado nas histérias em quadrinhos para indicar movi-
mento de uma personagem ou objeto (Ramos, 2009, p. 127). Essa percepgao,
contudo, s6 aconteceu a partir da apresenta¢do do 4° quadrinho, quando
comegaram a produzir comentdrio como “A onda voltou.” (J1); “A onda foi
embora.” (M4). No tltimo quadrinho, as perguntas mediadoras foram rea-
lizadas com o intuito de explorar com os/as alunos/as a criacao de hipéteses,
nao sé no nivel da narrativa, mas também no nivel de como essa narrativa
se realiza através da imagem: Vocés acham que vai ter outro quadrinho, ou a
historia termina aqui? Por qué?; Se houver outro quadrinho, como vocés acham
que ele estard desenhado?; Caso haja outro quadrinho, vocés acham que Mafal-
da vai responder o que se passa na cabega dela? Por qué?; Se pensarmos que ela
responderd, como vocés acham que o criador desses quadrinhos desenbard o que
venha a ser dito por ela?

Nessa etapa, percebemos que os/as alunos/as precisaram de muita mediagao
para focarem a aten¢do no aspecto grafico dos quadrinhos. E, mesmo assim,
apresentaram dificuldades significativas na leitura. Eles/Elas ndo conseguiam
notar, espontaneamente, que a onda, em cada um dos quadrinhos, estd dese-
nhada em posicoes diferentes, com enquadramentos distintos, sugerindo o des-
locamento da 4gua de um lado para o outro. Foi preciso mediar com perguntas
muito pontuais nesse sentido, tais como, Em relagio a imagem anterior hd mais
ou menos espago com dgua?; Ainda com relagio a imagem anterior, hd mais ou me-
nos espago sem dgua?; O modo como a menina estd desenbada é igual ou diferente
em relagio ao quadrinho anterior?; Hd mais alguma coisa nessa imagem que ndo
estd presente na primeira?; O que indicam as trés linhas em curvatura proximas a
cabega da personagem?; Podemos afirmar com mais clareza onde a personagem estd
agora? O que nos permite afirmar isso? Para eles/elas, ainda era dificil perceber
quais eram as estratégias quadrinisticas utilizadas para indicar movimento’.

A etapa II do projeto recebeu o nome de “Enquadramento” e foi dividida
em trés médulos, nomeados a) “Conhecendo as estratégias de enquadramen-

5. Uma descri¢do mais detalhada das respostas e reacoes dos/as alunos/as se encontra na
secao 4, “Andlise do processo interventivo”, da dissertagao.

95



Luciana Cristina Ferreira Dias Di Raimo | Margarida da Silveira Corsi | Eliana Alves Greco (orgs.)

t0”; b) “Verificando a aquisi¢do e a ampliacio de repertério dos alunos” e ¢)
“Sistematizando o contetido sobre enquadramento”. Nessa etapa, mantivemos
a mesma légica de perguntas dos quadrinhos da tirinha anterior: primeiro as de
mapeamento/localizagao, depois as de inferéncia e, por tltimo, as de construgio
de hipéteses. Com a manutencio dos critérios de escolha, objetivamos preservar
as habilidades adquiridas pelos/as alunos/as nas atividades anteriormente desen-
volvidas. Na ocasido, nossa inten¢ao era levar os/as alunos/as a perceberem quais
estratégias sao utilizadas nos quadrinhos para indicar movimento.

Demos inicio a essa etapa, utilizando a tirinha a seguir, cujos quadrinhos fo-
ram apresentados para os/as alunos/as, como anteriormente, ou seja, um por vez.

O FUTURC E )
|_PARA A FREWK

St T

=
8

Fonte: Quino (2003, p. 62).

Em determinado momento da intervencio, fizemos, de modo pontual,
o seguinte questionamento: No 2° quadrinho, ela (Mafalda) continua com a
cabeca na mesma posicio ou mudou alguma coisa com relagio ao 1 quadrinho?
Ao que eles/elas disseram frases como: “Nio td no! Agora o caranguejo td na
frente dela. Ele foi para esquerda e a cabega dela foi pra direita.” (L5); “Por
aqui, a gente consegue ver que o caranguejo estd na esquerda, mas a cabega
dela estava virada pra direita.” (M1). As falas dos/as alunos/as evidenciam que
eles/elas notaram a mudanga da posigao do caranguejo no enquadramento do
1° para o 2° quadrinho, mas ainda nio estd claro para eles/elas ser essa mu-
danca de posi¢do uma estratégia utilizada pelo quadrinista a fim de indicar a
movimentagdo do caranguejo.

A partir das discussoes levantadas, ainda na leitura mediada do 1° quadri-
nho, comegamos a utilizar as expressdes enquadrado e enquadramento, com o
intuito de que os/as alunos/as comegassem a se apropriar desses termos. Para tal,
desenhamos um quadrado na lousa e o dividimos em quatro partes. Em seguida,
chamamos aten¢do dos/as alunos/as sobre partes dos espacos em que podemos
inserir algo nesse quadrado, como o centro, a esquerda, a direita, as partes supe-
rior e inferior. Por fim, perguntamos aos/as alunos/as como estavam enquadra-
dos o caranguejo e a personagem Mafalda em cada um dos quadrinhos vistos até
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aquele momento. Com isso, foi nitida a tomada de percep¢ao, pela primeira vez,
de muitos/as alunos/as sobre o fato de o desenho estar dentro de um quadrado.
Antes de projetarmos o ultimo quadrinho, reapresentamos para os/as alunos/as
os trés primeiros quadrinhos da tirinha, agora um do lado do outro, e fizemos as
seguintes perguntas: Se pensarmos nesses quadrinhos em uma ordem sequenciada,
0 que € possivel perceber quando transitamos de um quadrinho para o outro?; O que
nos permite ver o movimento do caranguejo? e O que nos permite confirmar que
Mafalda estd parada e movimentou somente a cabeca?

As palavras “transitar” e “sequéncia” nio haviam sido empregadas até
aqui. Comecamos a introduzi-las para que os/as alunos/as comegassem a lidar
com os termos. Nossa aposta — constatada posteriormente — foi que, mais &
frente, quando essas expressoes fossem retomadas em outras atividades, eles/
elas jd teriam naturalizado aspectos da metalinguagem dos quadrinhos.

No médulo 2, verificamos a aquisi¢do e ampliagdo de repertério dos/as
alunos/as na categoria enquadramento. O propésito foi observar se os/as alu-
nos/as ja haviam conseguido internalizar as estratégias utilizadas pelo qua-
drinista para indicar movimento. Nesse momento, projetamos quadrinho a
quadrinho de uma sequéncia, mas restringindo o niimero de perguntas me-
diadoras, de modo a deixar os/as alunos/as falarem mais livremente sobre eles,
a fim de verificarmos quanto de autonomia os/as alunos/as ja tinham ganhado
e se continuavam adquirindo repertério de leitura no que diz respeito ao de-
senho e ao enquadramento dos aspectos do desenho.

No mddulo 3, estruturado em trés momentos, iniciamos o trabalho de
sistematizagdo do conteido enquadramento. No primeiro momento, a andli-
se dos quadrinhos foi totalmente mediada por nds. Nessa ocasiao, trabalha-
mos com seis quadrinhos de seis tirinhas diferentes. Desses, editamos quatro,
com a retirada de elementos do desenho original, para apresentarmos aos/as
alunos/as, paulatinamente, cada etapa de “reconstru¢io” de cada quadrinho
editado. Um exemplo do tipo de edigao realizada poder ser visto na sequéncia
abaixo, em que as versoes de 1 a 5 s3o as imagens editadas da versao original:

NS .. 2 W Zj A

Versao 1 Versao 2 Versao 3 Versao 4 Versao 5 Versao final

Fonte das versées de 1 a 5: arquivo pessoal.
Fonte da versdo original: Quino (2003, p. 87).
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Cada versio apresentada aos/as alunos/as foi mediada com perguntas, in-
centivando a intera¢do no processo de construcio de sentido até a revelagao
da versio original. Eis alguns exemplos dessas perguntas: O gue é possivel ver
desenhado nessa imagem?; O que aparece nessa imagem que ndo apareceu na
anterior?; Onde jd vimos esses risquinhos antes?; O que eles indicavam?; O objeto
estd erguido ou abaixado?; O pé estd mexendo ou estd parado?; Em que diregio
ele estd se mexendo? A ideia foi justamente dirigir o olhar dos/as alunos/as para
o potencial significativo dos recursos utilizados na concepgao do quadrinho,
de modo a evidenciar como cada trago, cada marca tem relevincia no proces-
so de leitura do quadrinho e, por conseguinte, implica¢oes na interpretagao
da tirinha como um todo.

No segundo momento, trabalhamos com um outro quadrinho e media-
mos parcialmente a atividade, editando, na mesma linha de retirada, apenas
alguns elementos do desenho, para perceber se os/as alunos/as conseguiriam
acionar o que havia sido discutido no momento anterior. No terceiro e tltimo
momento, nio houve nenhum tipo de mediagio. O quadrinho foi entregue
em sua integralidade, na versio original, e os/as alunos/as foram incentivados
a falar livremente sobre ele. Nesse estdgio, toda nossa escuta e atengao se vol-
taram para constatar se ¢ como os/as alunos/as mencionariam aspectos das
questoes estudadas até o momento. Algumas falas deles/delas nesse sentido
sao: “Eu acho que é porque estd fora do enquadramento e vai aparecer no
préximo quadrinho da tirinha.” (L3); “Porque td fora do enquadramento.”
(J1); “Ai nao dd pra perceber muito bem o que ele td querendo dizer. Parece
que o pé com o sapato nio td totalmente enquadrado e de onde t4 caindo essa
linhazinha nio estd aparecendo no enquadramento” (L7).

No tltimo encontro dessa etapa I, projetamos para a turma, a0 mesmo
tempo, todos os seis quadrinhos trabalhados nos trés momentos e deixamos
os/as alunos/as comentarem livremente. Em seguida, projetamos as seis ti-
rinhas de onde os quadrinhos foram retirados para o estudo e promovemos
uma discussdo sobre o papel de composicao de cada um deles, agora no con-
texto de onde haviam sido retirados. Finalmente, entregamos aos/as alunos/
as um pequeno texto selecionado do livro de McCloud — Desenhando quadri-
nhos: os segredos das narrativas de quadrinhos, mangds e graphic novel® —, em
seu primeiro capitulo, em que o autor fala das estratégias utilizadas por qua-

6. Trata-se do terceiro livro da trilogia de quadrinhos de Scott McCloud. O livro tem como
publico-alvo o desenhista de quadrinhos, mas é um excelente material para of/a professor/a que
deseja se aprofundar um pouco mais no aspecto da linguagem quadrinistica a fim de ampliar seu
repertdrio e, consequentemente, as perspectivas de elaboragao e/ou ampliacio de material diddtico.
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drinistas quando precisam indicar movimento na sequéncia. Das estratégias
apresentadas, selecionamos as duas estudadas em sala de aula: apresentar um
objeto ou personagem enquadrados de modos distintos em cada quadrinho
da sequéncia e/ou enquadrar apenas uma parte do personagem ou objeto para
o qual se deseja pontuar o movimento. Deixamos, assim, para apresentar a
teoria somente depois de os/as alunos/as vivenciarem a experiéncia de leitura,
de modo a evitar que essa experiéncia fosse apenas um “detectar”, no texto
ficcional, aspectos teéricos previamente memorizados.

Consideragoes finais

Em nossa andlise, entendemos que a estratégia de mediagio proposta
possibilitou uma ampliacio de repertério dos/as alunos/as, tanto no que diz
respeito as estratégias que implicam essa habilidade de leitura, quanto ao co-
nhecimento metalinguistico da linguagem estudada. Sem querer entrar na
discussio das implicagoes de saber sobre a lingua e/ou linguagem e praticé-las
de modo eficiente, achamos importante mencionar que, apesar de priorizar-
mos a préitica no processo de ensino-aprendizagem, entendemos que os aspec-
tos metalingul’sticos sio também importantes, em muitas situagoes, para a
autonomia do/a aluno/a em sua formacio leitora. Nesse sentido, quando os/as
alunos/as passam a utilizar termos préprios da linguagem das HQs no proces-
so interativo de leitura, nao como finalidade em si, mas como ferramenta no
auxilio de sua expressao, de sua comunicagio sobre o que e como estio lendo,
entendemos que esse aspecto opera, de modo agregador, no processo de am-
pliacao de repertério de leitura do/a aluno/a. Ao final da etapa II, por exem-
plo, muitos jd produziam enunciados como “A Mafalda estd olhando para
alguma coisa que ndo td no enquadramento” (M3); “Eu acho que é porque
estd fora do enquadramento e vai aparecer no préximo quadrinho da tirinha”
(L3). Esses termos passaram a fazer parte do vocabuldrio dos/as alunos/as por
significarem algo para eles/elas, ou seja, potencializaram a sua leitura. Nesse
sentido, sua aquisi¢do se vincula muito mais a0 campo do conhecimento do
que a0 da mera informacio adquirida.

Outro ponto que gostariamos de comentar ¢ sobre a relagao dos/as alunos/
as com a leitura. Muitos/as deles/as costumavam reclamar, com frequéncia,
quando uma prdtica de leitura lhes era apresentada com comentdrios do tipo
“eu nido gosto de ler” (W) ou “ler é muito chato” (P). Durante a aplicac¢io do
projeto, constatamos uma mudanga radical em relagdo a esse comportamento.
A turma passou a demonstrar interesse pelas atividades e ficava curiosa, sobre-
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tudo quando aplicdvamos a estratégia de apresentar e discutir um quadrinho
de cada vez na sequéncia da tirinha. O momento de apresentar o préximo qua-
drinho, quando eles/elas podiam confirmar ou néo a hipétese que elaboraram
no quadrinho anterior sobre a sequéncia, era sempre muito aguardado.

A estratégia de discussao oral e coletiva sobre as questoes pontuadas pelas
perguntas de mapeamento, inferéncia e elaboracio de hipétese promoveram
situacoes de experiéncia signiﬁcativa com o texto. Mas nao somente isso, acre-
ditamos que a promogao desse cendrio permitiu o desenho de um novo cend-
rio na sala de aula, o qual favoreceu para que os/as alunos/as se identificassem
como sujeitos ativos no processo, com um propésito nio mais de somente
“dar a resposta certa”, mas, sobretudo, de interagir com o texto e comparti-
lhar sobre essa interacao. Percebemos mudanca até mesmo em alunos/as mais
timidos/as como a aluna L2, que sempre teve dificuldades de se relacionar
com os/as colegas e professores/as. Ela nunca se encorajou a responder nem
mesmo a chamada ou a sair da sala de aula durante o recreio. Surpreendente-
mente, no dltimo dia da intervencio, quando foi perguntado a turma quem
queria ler o texto que apresentava a personagem Mafalda e seu criador, L2 le-
vantou a mao em sinal de que faria a leitura. Todos os/as alunos/as, surpresos/
as com a atitude da colega, aplaudiram-na, ao final de sua leitura.

Acreditamos que essa mudanca de postura dos/as alunos/as se deva bas-
tante, também, 2 mudanca de postura da professora, que alterou sua estraté-
gia de lhes entregar um texto, pedindo que realizassem sua leitura silenciosa
para, posteriormente, responderem a perguntas sobre ele. Ao comegar a ado-
tar estratégias mais coletivamente interativas, de modo a tentar promover um
compartilhamento do processo de leitura, a professora se deslocou de um
lugar mais tradicional para adotar uma posigao mais ativa na prética da me-
dia¢do. E esse deslocamento, evidentemente, implicou no deslocamento dos/
as proprios/as alunos/as na sua rela¢do com a dinimica na sala de aula.

Isso, conjugado com as novas aquisi¢des que aconteciam, resultou em uma
mudanc¢a no modo de interagio na sala interessante. No comeco, muitos/as
hesitavam em responder as perguntas mediadoras e, quando o faziam, se diri-
giam apenas & professora. Todavia, no decorrer do processo, ao irem ganhando
seguranca para lidar com o texto e ao serem direcionados/as a averiguar coleti-
vamente uma hipétese apresentada, passaram a focar a fala cada vez mais uns/
umas para os/as outros/as — discordando, concordando, ponderando, acres-
centando, corrigindo, refor¢ando, pedindo para explicar melhor o que estava
querendo dizer com aquilo — do que para a professora — na antiga preocupagio
de dar a resposta correta. Aos poucos, eles/elas foram deixando de querer res-
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ponder & professora — para simplesmente mostrar que sabiam — e passaram
a ocupar o espago de agentes da constru¢do desse sentido. Sem um trabalho
eficaz de mediagao, esse tipo de postura jamais teria sido adquirido. Foi funda-
mental, portanto, que a professora exercesse esse deslocamento de lugar, pois
somente a partir dele que o/a aluno/a foi capaz de interagir efetivamente, com
ela, com os/as colegas e com o texto. Acreditamos que esse processo interativo
instaurado na sala de aula nio s6 ajudou a reforgar a apropriagao e ampliagao
de repertério dos/as alunos/as, como também contribuiu bastante para o inicio
da formacdo de uma pequena comunidade de leitores naquele espaco.

Enfim, sabemos que os desafios de se conceberem préticas de leitura e
escrita literdrias nos curriculos adotados e na sala de aula sio grandes. Mas
acreditamos que entender e fortalecer esses espacos — o curricular e o fisico —
também como espagos de experimentacio seja um passo importante e neces-
sdrio para a promogao de prdticas e estratégias de ensino mais expressivas para
a efetivacio do letramento literdrio. Se esse pequeno texto conseguir motivar
outros/as professores/as a experimentarem e desenvolverem novas prdticas,
talvez tenhamos obtido sucesso em nossa pequena contribuigio.
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CAPITULD 6

RESSIGNIFICAGOES DO PASSADO PELA LITERATURA
HIBRIDA INFANTOJUVENIL BRASILEIRA:
VIAS PARA A FORMAGAQ DO LEITOR CONSCIENTE

Fernanda Sacomori Candido Pedro
Gilmei Francisco Fleck
Vilson Pruzak dos Santos

Introdugao: a leitura e a formagao integral do sujeito

O ensino da leitura ganha cada vez mais destaque no contexto letrado que
caracteriza a sociedade contemporanea, sobretudo a partir dos estudos psico-
linguisticos que demonstram a importincia da linguagem para o desenvolvi-
mento sociocognitivo do sujeito, tendo em vista que esse modelo de sociedade
exige sujeitos que tenham um desempenho linguistico satisfatério para que
consigam interagir, de forma ativa, num mundo mediado pela linguagem.

Além da funcdo de promover a interagao dos individuos, segundo Vigots-
ki (1989), outra fungio primordial da linguagem ¢ a constitui¢ao do sujeito,
uma vez que ela é um instrumento por meio do qual 0 homem compreende o
mundo: “o desenvolvimento do pensamento ¢ determinado pela linguagem,
isto ¢, pelos instrumentos linguisticos do pensamento e pela experiéncia so-
ciocultural da crianga” (Vigotski, 1989, 44). Desse modo, compreendemos
que ¢é necessdrio desenvolver a linguagem para propiciar a formagao integral
dos sujeitos. A respeito da importancia da linguagem na formagao do pensa-
mento e da consciéncia, Fleck (2019, p. 59) esclarece-nos que:

[...] a existéncia humana depende do processo de mediagdo dos signos
e do desenvolvimento da consciéncia, a qual se constréi por inter-
médio do trabalho e da linguagem. Todo esse complexo sistema de
aprimoramento do pensamento, da instauragdo da consciéncia e da
intelectualizagdo da crianga ¢ dependente da linguagem.

A linguagem, dessa forma, propicia a participagao do sujeito no meio so-
cial, forma a sua consciéncia, a qual, segundo Martins (2007, p. 67) é
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[...] um sistema de conhecimentos que vai formando-se no homem a
medida que ele vai apreendendo a realidade, pondo em relago as suas
impressoes diretas com os significados socialmente elaborados e vincu-
lados pela linguagem, expressando as primeiras através da segunda. Por
tais razoes é que podemos afirmar que a consciéncia ¢é social por nature-

za, isto é, socialmente condicionada em seus determinantes e contetdos.

Podemos compreender, desse modo, que o ensino da leitura, enquanto
meio/forma de desenvolvimento da linguagem, propicia o acesso do individuo
ao contetdo da consciéncia humana que foi acumulada historicamente, com as
manifestagdes socioculturais que servirdo de aporte para que esse compreenda
melhor 0 mundo externo. Com isso, o ser humano consegue organizar seu
estado psiquico, formando sua consciéncia. Nesse sentido, o desenvolvimento
deficitdrio da linguagem e o dominio de um vocabuldrio restrito podem afetar
a capacidade de reflexdo do sujeito, sua expressao e, consequentemente, o de-
senvolvimento do seu pensamento que, por sua vez, opera na sua consciéncia.

A respeito da importincia do componente curricular da leitura para o
sucesso escolar e social dos sujeitos, Fleck (2019, p. 60) menciona que ela
estimula a “capacidade de abstra¢do, instrumentalizando o individuo a lidar,
de forma consciente, com outros cédigos e linguagens com os quais terd,
necessariamente, que se enfrentar ao longo de sua caminhada educacional”.
Todavia, para atingir esse objetivo nao basta ter apenas a habilidade de reco-
nhecer os simbolos linguisticos e os codificar e decodificar; desenvolver a lei-
tura nas suas multiplas dimensoes — sensorial, emocional e racional — vai além
da simples aquisi¢ao e dominio de um cddigo, pois, entre outros aspectos, ela
¢ um processo de constru¢io de significados e atribui¢io de sentidos, os quais
se potencializam quando o material de leitura é o texto literdrio.

Maia (2007, p. 52-53) aponta que “[...] no texto literdrio hd um trabalho
estético com a linguagem, que suscita o imagindrio, desperta emogoes, pos-
sibilita a fruigao de sentidos multiplos”, por isso, por meio da arte literdria,
desenvolvem-se as diversas potencialidades de imaginacio, reflexao, questio-
namento, entre Muitos outros aspectos inerentes a consciéncia.

Corroborando essa ideia, Fleck (2019, p. 61) defende que priorizar o texto
literdrio no ensino formal da leitura é uma forma de descolonizacio,

uma vez que ela ¢ a arte que explora a0 méximo a potencialidade do
imenso poder representativo e metaférico dos signos linguisticos, para
revelar a multiplicidade de significados que um signo pode adquirir
quando disposto a um processo de manipulagio consciente deste ma-
terial que ¢ a linguagem.

104



Propostas diddtico-pedagégicas de Lingua Portuguesa e Literatura: Multiplos olhares

E na linguagem literdria, ao nela se privilegiar o sentido conotativo das
palavras, que os sentidos se multiplicam, que se consegue ampliar o horizonte
de expectativas do leitor e promover a sua organizagdo interna, seu autoco-
nhecimento, dimensées da leitura que favorecem sua atuagao consciente no
lugar onde ele estd inserido.

No texto literdrio, encontramos um discurso “[...] capaz de absorver todo
tipo de formas de linguagem e de transformar as realiza¢oes linguisticas habi-
tuais no mundo comum — conhecidas como ‘géneros primeiros’ — em outras
formas préprias da comunicagio literdria.” (Colomer, 2007, p. 26). Nesse senti-
do, o texto literdrio configura-se em um material privilegiado para o ensino da
lingua, pois, como um “género segundo”, ultrapassa a leitura enquanto fungio
utilitdria e informativa, j4 que, nesses géneros artisticamente manipulados, ex-
ploram-se as méximas potencialidades dessa prética humanizadora. Tal prética,
nas palavras de Colomer (2007), prepara-nos para ler melhor todos os discursos
sociais. Assim, quando a escola busca a formacao de leitores literdrios estd pro-
porcionando a sociedade sujeitos conscientes que conseguem conceber o poder
das palavras ao entenderem que a linguagem é um material manipuldvel.

O conhecimento sobre essas especificidades da linguagem literdria pro-
porciona-nos um entendimento de que o texto literdrio ¢ uma via privilegiada
para o desenvolvimento da formagio do sujeito enquanto pessoa em plenitude
e da sua competéncia interpretativa. Segundo Colomer (2007), um dos obje-
tivos principais da escola atual é formar os alunos como cidadaos da cultura
escrita e da educagio literdria, é a formagao do leitor competente que, mais do
que saber o que ¢ literatura, saiba “ler literatura”.

A autora aponta, ainda, que ¢ fungdo da escola, na abordagem da leitura
literdria, ensinar o aluno a como entender um corpus de obras, a fim de que
ele consiga participar plenamente da experiéncia literdria, possibilitando-lhe
a construgdo do sentido e da interpretagio pessoal de suas leituras. Nesse
trabalho de mediagio, encontra-se implicita a responsabilidade da escolha do
corpus que serd objeto de estudo em sala de aula. Tal agio perpassa, em sua
grande maioria, pela opgao do professor. Esse profissional precisa, para isso,
receber formagio para esse desempenho.

De acordo com Colomer (2007), o mercado editorial voltado para o pu-
blico infantojuvenil, atualmente, estd bastante diversificado e possui um sis-
tema artistico completo que se caracteriza por obras de diversas categorias:
obras de consumo, livros didéticos, produgées paradiddticas, livros de narra-
¢oes sobre temas da atualidade, entre outros.

A respeito das temdticas sociais abordadas nas obras de literatura infan-
tojuvenil no século XXI, Luft (2011), em andlise a premia¢ao dessas obras,

105



Luciana Cristina Ferreira Dias Di Raimo | Margarida da Silveira Corsi | Eliana Alves Greco (orgs.)

estabeleceu uma tipologia da literatura juvenil brasileira na primeira década do
século XXI, apresentando as tendéncias temdticas de algumas obras literdrias
juvenis nos ultimos anos'. Dentre as temdticas mencionadas pela autora, des-
taca-se a linha do romance histérico. Essas sao narrativas elaboradas com base
em fatos histéricos, a partir de dados registrados na historiografia e que, muitas
vezes, incluem a reconfiguragao de personagens do universo da histéria.

O romance histérico, enquanto género hibrido que mescla histéria e
ficcdo,oferece, em algumas de suas modalidades, uma releitura critica dos
eventos do passado a partir de uma perspectiva diferente daquela da historio-
grafia hegemonica. Essa possibilidade se manifesta nessa produgao literdria ao
se integrar a tessitura narrativa dos acontecimentos passados a liberdade que
a ficgao permite ao se manejar com os subsidios da histéria na arte literdria.

Uma das modalidades hibridas de histéria e ficcao critica mais recente é o
romance histérico contemporineo de media¢ao?, cujas peculiaridades foram
apresentadas por Fleck (2017). A modalidade de escrita hibrida denominada
por Fleck (2007) de “romance histérico contemporineo de media¢io” con-
grega um vasto conjunto de obras recentes nas quais se estabelece a media-
¢ao entre o tradicionalismo das primeiras produgées do género (modalidades
cldssica scottiana e tradicional) com aquelas que se voltam 2 criticidade e &
desconstrugao do discurso historiografico hegemoénico (modalidades do novo
romance histérico latino-americano e da metaficgao historiografica).

Fleck (2017, p. 109-111) elenca seis caracteristicas que definem essa modali-
dade: I- uma releitura critica verossimil do passado; II- uma narrativa linear do
evento histdrico recriado; I1I- foco narrativo geralmente centralizado e excén-
trico; IV- emprego de uma linguagem amena, fluida e coloquial; V- emprego
de estratégias escriturais bakhtinianas; VI- presenga de recursos metaficcionais.

Nessa modalidade, o que se vislumbra nio ¢ mais a manutencdo da posi-
¢ao dos sujeitos histéricos heroicizados — ideologia presente nas modalidades
acriticas do género: cldssica scottiana e tradicional — e/ou promover criticas
a eles — como era comum nas modalidades criticas do novo romance histé-
rico latino-americano e da metaficgdo historiogréfica anteriores —, mas, sim,
resgatar personagens “esquecidas” pelas histérias oficiais e recontar o passado
por meio dessas personagens, dando voz aqueles que foram marginalizados ao
longo da histéria hegemoénica. Fleck (2017, p. 105) ressalta que

1. Ver: Luft, Gabriela. A literatura juvenil brasileira no inicio do século XXI: autores, obras e
tendéncias. Artigo cientifico: Scielo, 2011. Disponivel em: https://bit.ly/3v1kPj0. Acesso em:
08 mar. 2021.

2. Ver em: Fleck, Gilmei Francisco. O romance contemporineo de mediacio: entre a tradigio e
o desconstrucionismo — releituras criticas da histéria pela ficcio. Curitiba: CRYV, 2017.
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[...] as narrativas hibridas de histéria e ficcio atuais nio se fixam,
como ocorre com o novo romance histérico, em grandes heréis miti-
ficados pelo discurso historiogréfico e na releitura de suas agoes com
o intuito de romper imagens cristalizadas e mitificadas destes. Antes
da desconstrugio de herdis consagrados e suas agoes elas buscam por
personagens histéricas periféricas, marginalizadas ou excluidas — ou
metonimias destas —, a fim de representar perspectivas silenciadas e
negligenciadas pela historiografia.

Essa modalidade de romance nos permite ampliar nosso horizonte de expec-
tativas e inferir sobre novas possibilidades de leituras do passado, o qual, muitas
vezes, foi-nos apresentado somente pelas narrativas oficiais, que, em suma, sio
repletas de lacunas e indagagoes, jd que sua produgao esteve a cargo dos vencedo-
res, dos colonizadores, dos representantes do poder politico e econdmico.

Dessa maneira, as narrativas hibridas de histéria e ficcdo infantojuvenis
que se aproximam do romance histérico contemporineo de mediagio tor-
nam-se acessiveis ao leitor em formagao. Isso ocorre, segundo Fleck (2017),
pela adequagao na complexidade da linguagem e da estrutura narrativa que
tais obras hibridas apresentam. Elas sio, pois, subsidios para a formagao do
leitor consciente, uma vez que auxiliam na apreensio da realidade por meio
da linguagem, visto que esta é polissémica e metaférica. Com relagao a ex-
pressao “leitor consciente” que aqui utilizamos, etapa que defendemos como
objetivo maior da formagao leitora no ensino fundamental,

[...] lembramos que, em nossa concepgio, isso se refere a um leitor
[...] capaz de fazer inferéncias, de estabelecer relagoes de compreensao
entre a realidade artisticamente representada no texto literdrio e a sua
cotidianidade e, assim, revelar que se entendeu que a linguagem, que
nos constitui e rodeia, ¢ manipuldvel. (Sant’Ana, 2019, p. 128)

As obras do conjunto de romances histéricos contemporineos de me-
diagdao — no qual podemos incluir vdrias obras infantojuvenis — valem-se da
linguagem e da imaginagio para criar a davida, preencher as lacunas da his-
toria tradicional, a partir da visio de personagens periféricas, que observam
ou vivenciam os acontecimentos do passado por meio de outro viés. Isso vai
gerando no leitor a consciéncia da manipulagao da linguagem, seja para efeti-
vagao do discurso da histéria tradicional, seja para aquele da literatura critica
voltada a essa versdo oficializada do passado. Todavia, vale ressaltar que, para
o aluno, realizar uma leitura emancipadora que o leve a ser um leitor cons-
ciente, ou seja, uma leitura transformadora, é necessdria a mediagao escolar
efetivada por um docente que seja, também, leitor literdrio.
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Assim, compreendemos que cabe a escola e aos professores, em especial,
aos de literatura, mediar a leitura do texto literdrio de forma planejada e sis-
tematizada, a fim de construir relagoes intertextuais e promover um conheci-
mento mais amplo e socialmente significativo, que contribua para o processo
integral da formagao humana de seus leitores.

Pautados nesses elementos acima referidos, apresentamos, a seguir, uma
proposta de intervencio pedagdgica para o ensino fundamental, baseada em
“Oficinas literdrias temdticas”, utilizando uma narrativa hibrida de histéria e
ficcao infantojuvenil, classificada, por nds, como um romance contempora-
neo de mediacio, bem como com outras linguagens literdrias que abordam a
temdtica do “descobrimento” do Brasil.

Proposta de intervengao: um médulo de uma “Oficina literdria
tematica”

A concepgao de “Oficinas literdrias temadticas”, na qual nos ancoramos, segue
as etapas de aplicacdo desenvolvidas por Zucki (2015), em sua dissertagao intitula-
da “Letramento literdrio: Préticas de leitura do texto literdrio nos anos iniciais do
Ensino Fundamental”. Essas etapas sio divididas em quatro, classificadas em: 12-
apresentago das obras e determinagao do horizonte de expectativas; 22- recepgao
e andlise das obras; 32- integracio de conhecimentos culturais; e 42- conclusoes.

E importante frisar que optamos por apresentar uma sugestio de inter-
vengio pedagdgica baseada em “Oficinas literdrias temdticas”, pois acreditamos
que, por meio delas, o processo formativo do leitor literdrio pode ocorrer de
forma mais significativa, ou seja, ao percorrer as etapas propostas por Zucki
(2015), o leitor, além de romper com seu horizonte de expectativas, ¢ capaz de
compreender o jogo de manipulagio de palavras que estd presente, em especial,
nos textos literdrios, e, com isso, tornar-se um sujeito capaz de ressigniﬁcar seu
passado por meio das distintas versoes que a ficgao coloca a nosso dispor.

Para desenvolver nossa sugestdao de proposta interventiva, partimos de
uma temdtica geral, que estd centrada no “Redescobrimento do Brasil pelas
artes”. Ainda, nesse sentido, buscamos organizar, em um Médulo temitico,
as etapas propostas por Zucki (2015), o qual pode ser implementado com
alunos do 7°, 8° ¢ 9° anos do ensino fundamental, com os devidos ajustes nos
encaminhamentos dados as préticas de leitura pelo professor. Nesse médulo,
apresentamos diversos géneros discursivos que abordam a temdtica geral, pois
entendemos que, ao caminhar por diferentes linguagens, o leitor literdrio em
formacio amplia seu horizonte de expectativas, compreende melhor sua reali-
dade e, conscientemente, busca transformé-la. A fim de compreender melhor
essa sistematizacao, observemos o Quadro 1, a seguir:
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Tematica geral: “O redescobrimento do Brasil pelas artes”

Subtemadtica do Médulo I: Ressignificando o “descobrimento” do Brasil pela literatura
hibrida infantojuvenil brasileira e outras artes.

Tema da Prética: Relagoes possiveis entre as obras: Carta de Achamento (1500), de Pero Vaz
de Caminha ; Obras pictéricas de Militao dos Santos, Oscar Pereira da Silva, Candido Por-
tinari e Victor Meirelles ; Quadrinhas, de Walter Nieble de Freitas e o romance Os fugitivos

da esquadra de Cabral (1999), de Angelo Machado.

Moédulo 1 - etapa 1: Apresentacio das obras e determinagao do horizonte de expectativas:
- Preparagio do ambiente: sala com multimidia, ornamentagio da sala com fragmentos
da Carta de Achamento, de Pero Vaz de Caminha; com as imagens que ilustram a chegada
dos portugueses ao Brasil, e com quadrinhas sobre o “descobrimento” do Brasil, de Walter
Nieble de Freitas. Alunos dispostos em semicirculo;

- Conversagao sobre a temdtica que serd abordada ao longo das “Oficinas literdrias temdticas”
e, em especial, sobre as do Médulo I, com a introdugio da Carta de Achamento (1500), de Pero
Vaz de Caminha. Nesse momento, podemos solicitar aos alunos que se expressem sobre o seu
conhecimento a respeito do que se trata nessa carta. Apds, explanamos, brevemente, especifi-
cidades dos géneros discursivos presentes nesse Médulo, e que serdo mediados pelo professor

durante o desenvolvimento desse momento das “Oficinas literdrias temdticas”.

Moédulo 1 - etapa 2: Recepgio e Andlise das obras:

- Leitura das pinturas que retratam a chegada dos portugueses ao Brasil. Explorar dados
sobre os autores das telas. Solicitar aos alunos que apontem o que elas, em seu parecer, ém
em comum ¢ de que temdtica tratam as telas;

- Fazer a leitura das quadrinhas sobre o “descobrimento” do Brasil, de Walter Nieble de
Freitas;

- Questionamento aos alunos sobre o que eles conhecem sobre o autor e o que eles com-
preenderam das quadrinhas;

- Apresentar e ouvir a letra da cangao “Descobrimento do Brasil”, do intérprete Toquinho’.
Pedir aos alunos que ilustrem, em uma folha A4, como, na cancio, vislumbra-se o Brasil,
com base na letra da cangio interpretada por Toquinho;

- Leitura dos fragmentos da Carta de Achamento (1500), de Pero Vaz de Caminha, conforme
disposto em sala de aula. Perguntar aos alunos o que eles sabem sobre o autor desse documento
histérico, e, em seguida, apresentar a biografia de Caminha, problematizando o discurso pre-
sente na carta, o qual ¢ apresentado de forma monoldgica a partir do viés colonizador europeu;
- Apés essas discussées, apresentar aos alunos a tirinha do Armandinho?;

- Questionar aos alunos se eles j4 pararam para pensar que a histdria do Brasil foi contada sob
o0 viés de um discurso hegemdnico do colonizador europeu. A partir disso, é importante re-
lembrar junto ao grupo que outras pessoas estavam inseridas no processo de colonizacio e fo-

ram silenciadas, como, por exemplo, os indigenas, os degredados, os grumetes, entre outros;

3. “Descobrimento do Brasil”, Toquinho. Disponivel em: https://bit.ly/3JgcM71. Acesso em:
08 mar. 2021.

4. Beck, Alexandre. Tirinha — Armandinho — “Descobrimento do Brasil”. Disponivel em:
hteps://bit.ly/3x8lzpj. Acesso em: 08 mar. 2021.

109




Luciana Cristina Ferreira Dias Di Raimo | Margarida da Silveira Corsi | Eliana Alves Greco (orgs.)

- Retomar o fragmento da Carta que expoe sobre os degredados e os grumetes que nao se-
guiram viagem com a esquadra de Cabral, apds os atos de posse da nossa terra;

- Problematizar o que poderia ter acontecido com esses degredados e grumetes que ficaram
no Brasil naquela época;

- Propor a leitura da obra Os fugitivos da esquadra de Cabral (1999), de Angelo Machado;

- Fazer alguns questionamentos aos alunos, a fim de que possam compreender melhor o
papel da fic¢do frente ao discurso historiografico, como: o que aconteceu com os grumetes
na ficgdo poderia ter acontecido na realidade? A linguagem utilizada pelo autor no processo
de escrita é de fécil compreensio? O foco narrativo recai sobre quais personagens? E possivel
encontrar intertextualidade entre a obra romanesca e outros textos? Quais?

Moédulo 1 - etapa 3: Integracio de conhecimentos culturais:

- Por meio da conversagio, questionar os alunos se o que aconteceu no Brasil em 1500 com
a dizimagao dos povos autdctones, com a exploragao das riquezas naturais, com a imposicio
de uma crenga sobre outra, com a desvalorizagio da cultura dos nativos, [...] ainda ocorre
nos dias de hoje. Perguntar aos alunos: existem ainda sinais dessas agdes de colonizacio
na atualidade? Onde essas agoes costumam acontecer? O que podemos fazer para efetuar,

ainda hoje, a necessédria descolonizagao?

- Retomando os fragmentos da Carta de Achamento (1500), de Pero Vaz, os quais abordam
a visdo que os portugueses tinham com relagdo aos indigenas, propor que os alunos reflitam
sobre as possiveis sensacoes ¢ opinides que os nativos tiveram ao se depararem com o povo
europeu. Perguntar: como vocé imagina que os autéctones reagiram ao ver os europeus?
Serd que eles chegaram a pensar que esses homens eram iguais a eles? Que diferengas, de
fato, existiam entre os dois grupos que se encontraram naquela época? Vocé considera que o
Brasil foi “descoberto” pelos portugueses em 15002 O que vocé sabe sobre o que aconteceu
com o Brasil e com os povos que nele viviam apds essa oficializacio do “descobrimento™?

- Solicitar que os alunos elaborem um texto, a partir da narrativa de Pero Vaz de Caminha,
propondo um desfecho para o que aconteceu com os grumetes e os degredados que foram dei-
xados no Brasil de 1500. Reunir os textos produzidos pelos alunos, corrigi-los e, depois, juntar
as diferentes perspectivas apresentadas por eles em uma narrativa alternativa para os possiveis
acontecimentos historicos de 1500 que nao constam dos documentos oficiais produzidos pelos
portugueses. Para os anos finais (oitavo e nono) do ensino fundamental, sugerimos aos docentes
que promovam, também, a leitura dos primeiros capitulos do romance A mde da mde de sua
mae e suas filhas (2002), de Maria José Silveira, para exemplificar como, na arte literdria, é pos-
sivel imaginar, pela ado¢do de uma perspectiva diferente dos acontecimentos passados, outras
versdes dos fatos registrados nos documentos oficiais que sao fontes para a escrita da histéria

Médulo 1 - etapa 4: Conclusoes:

- Por meio do didlogo e da participagdo coletiva, avaliar se os alunos compreenderam que
tanto a histéria quanto a ficdo sdo discursos manipulados por sujeitos que nio sio neutros,
ou seja, que possuem uma ideologia, uma crenga, uma cultura, entre outros, sendo que esses
fatores influenciam, mesmo que de forma inconsciente, em seu processo de escrita;.
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Médulo 1 - etapa 4: Conclusées:

- Por meio do didlogo e da participacdo coletiva, avaliar se os alunos compreenderam que
tanto a histéria quanto a fic¢ao sao discursos manipulados por sujeitos que nio sio neutros,
ou seja, que possuem uma ideologia, uma crenca, uma cultura, entre outros, sendo que esses
fatores influenciam, mesmo que de forma inconsciente, em seu processo de escrita;

- Por meio da producio textual dos alunos, analisar se eles observaram que a fic¢do pode
contribuir com outros saberes para se preencher as lacunas deixadas pela histéria hegemoéni-
ca quando esta trata dos acontecimentos que oficializam o “descobrimento” do Brasil pelos

portugueses em 1500.

Quadro 1. “Oficina literdria temdtica” — Médulo I

Fonte: Produzido pelos autores baseados em Zucki (2015).

Ao observar o quadro acima — que apresenta apenas um dos mddulos
especificos do conjunto de quatro médulos da implementagao sugerida —, é
possivel compreender que, ao se abordar a literatura no ensino fundamental
por meio de “Oficinas literdrias temdticas”, o leitor estard ampliando seu uni-
verso cultural, linguistico-textual e histérico-social a respeito de um assunto
especifico, de uma temdtica vista sob Angulos diferentes e dreas distintas. Tal
abordagem possibilita ao leitor o desenvolvimento gradativo de um posicio-
namento frente ao assunto gerador das prdticas de leitura realizadas e, desse
modo, o aluno formard a sua consciéncia a respeito de tal tema. As proposi-
¢oes feitas ancoram-se nos pressupostos da literatura comparada, aplicados
ao ensino de literatura na educagio fundamental, pois, conforme defende

Antonio Mendoza Fillola (1994, p. 24-25),

[...] El enfoque comparatista requiere la copresencia de varios textos,
es decir, producciones concretas sometidas a la observacién directa del
alumno. [...] destaquemos que las propuestas elaboradas a partir de
los procedimientos de la LC [Literatura Comparada] pueden ser apli-
cables a todos los niveles de la ensefianza, desde el nivel de Educacién
Infantil (por ejemplo, con la utilizacién de producciones propias de
la literatura oral o narraciones de la literatura popular o folclérica).’

Para compreender melhor quais resultados sao possiveis de serem alcanca-
dos com as “Oficinas literdrias temdticas”, apresentamos, a seguir, uma andlise

5. Nossa tradugdo: A abordagem comparativa requer a copresenga de vdrios textos, ou seja,
producdes concretas sujeitas 2 observacdo direta do aluno. [...] enfatizamos que as propostas
elaboradas a partir dos procedimentos da LC [Literatura Comparada] podem ser aplicdveis
a todos os niveis de ensino, desde o nivel de Educa¢io Infantil (por exemplo, com o uso
de producoes préprias da literatura oral ou narrativas da literatura popular ou folclérica)

(Mendoza Fillola, 1994, p. 24-25).
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realizada a partir de dissertagoes defendidas no Mestrado Profissional em Le-
tras (Profletras), pela Universidade Estadual do Oeste do Parand (Unioeste),
Cascavel-PR, nas quais se elaboraram distintas “Oficinas literdrias temdticas”,
implementadas nos diferentes anos do ensino fundamental.

Anilise dos resultados: em busca da formacao do leitor consciente

Tomamos, para a andlise de resultados, algumas reflexdes pontuadas em
pesquisas desenvolvidas e defendidas no Mestrado Profissional em Letras
(Profletras), da Universidade Estadual do Oeste do Parand (Unioeste), no
campus Cascavel-PR, entre os anos de 2015 a 2021. Tais pesquisas utilizaram-
-se da proposta de “Oficinas literdrias temdticas” para desenvolver o ensino de
literatura e a formagao do leitor consciente. Essas oficinas foram desenvolvi-
das em turmas do ensino fundamental — séries iniciais e finais. Vale destacar
que cada pesquisador/a aplicou sua proposta em uma série diferente do ensino
fundamental para que fosse possivel observar a aplicabilidade dessa aborda-
gem nas diversas etapas de ensino.

A respeito da importancia de se utilizar diversas textualidades — conforme
defende Mendoza Fillola (1994) — nas oficinas temdticas implementadas sob
os pressupostos da literatura comparada, como forma de desenvolver a cons-
ciéncia do leitor a respeito do assunto em pauta, podemos afirmar que essa
agao amplia as possibilidades de interpretagio sobre determinado assunto.
Nesse sentido, Zucki (2015, p. 119) pontua que

[...] aleitura dos textos literdrios associada a leitura de diferentes sig-
nos artisticos serviu nio apenas como material lidico e de expansio
dos horizontes de leitura, mas principalmente, como um recurso cog-
nitivo que auxiliou os alunos a levantarem hipdteses e se interessarem
em descobrir se estas hipdteses seriam confirmadas, ou nao, ao longo
do trabalho com os textos. Em suma, as leituras intertextuais, promo-
vidas pelo viés comparatista, estimularam a atencio e curiosidade dos
alunos nao somente pelas obras em si, mas pelo processo de leitura,
isto ¢, pelo processo dialégico de construcdo de sentidos.

Assim, podemos compreender que, ao abordar determinado tema, explo-
rando os diversos sentidos, por meio de musicas, videos, livros, entre outros,
além de estimular a atencio e despertar a curiosidade dos alunos, também
amplia a possibilidade de construgao de sentidos a partir de um estimulo aos
diferentes niveis de leitura — sensorial, emocional e racional — apontados por
Maria Helena Martins (2012) e essenciais na formacao do leitor.

112



Propostas diddtico-pedagégicas de Lingua Portuguesa e Literatura: Multiplos olhares

As proposigoes de “Oficinas literdrias temdticas” que seguiram as prerroga-
tivas primeiras de Zucki, Ottoneli e Bordin-Luiz, implementadas em 2015, con-
forme relata a professora Carla Fant (2021, p. 86), foram planejadas de acordo
com os preceitos desenvolvidos na turma de 2015. Conforme relata a professora,

[...] para estruturar as agoes metodoldgicas, conforme o modelo de
literatura comparativa proposta por Mendoza Filolla (1994), bem
como sob o conceito da Teoria da Estética da Recepgio, proposta por
Jauss (1979), orientamo-nos pela “Proposta de Aplica¢io Pedagdgico-
-Literdria”, a qual foi sistematizada, primeiramente, por Zucki (2015,
p- 71) que [...] estabeleceu relacoes entre as propostas desses dois pen-
sadores e, com base em suas teorias, desenvolveu uma metodologia
que passou a ser utilizada — com os necessdrios ajustes — pelos demais
mestrandos do Profletras/Cascavel em suas intervengoes pedagdgicas
na linha de atuagdo dos Estudos Literdrios [...]. (Fant, 2021, p. 86)

Quando essa implementagdo de “Oficinas literdrias temdticas” ocorre nas
séries finais do ensino fundamental, outros pressupostos sio necessirios para
que a efetivagdo da formacio do leitor consciente alcance seus objetivos. Des-
sa forma, Ottonelli (2015, p. 73) comenta:

Para estudos mais densamente comparativos, em um estigio mais
avancado na formacdo de leitores, o conhecimento intersemidtico,
por parte do professor, ¢ fundamental para, de fato, explorar toda a
potencialidade dos objetos de estudo e, assim, progredir, também, no
processo de formagao de um leitor critico.

A efetivagdo dessas propostas ancoradas na literatura comparada é, por-
tanto, um desafio, também, aos professores. Bordin-Luiz (2015), quando ana-
lisa os resultados da aplicagio de sua “Oficina literdria temdtica”, cujo tema
geral foi “O cuidado e o respeito com os animais”, implementada com alunos
da sala de apoio (turma mista), descreve que essa metodologia colabora com
a formacio do leitor, uma vez que propicia vivéncias significativas que favore-
cem a apreensdo da realidade. Segundo expressa a pesquisadora,

[...] um projeto de leitura que se aprofunde em uma mesma temdtica,
com propostas de diferentes géneros, tem mais possibilidades, segun-
do cremos, de estabelecer vinculos de vivéncia e de formacio do leitor.
Estas memdrias sao, pois, levadas ao cotidiano do aluno que, ao ver,

ouvir, ler ou relacionar um objeto, um nome, um animal, cujo papel
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tenha sido significativo ao longo dessa temdtica, tende a trazer & me-
moria as experiéncias de leitura realizadas ao longo do projeto. Desse
modo, apostamos na possibilidade de que o ato de leitura transcenda
da escola a vida. (Bordin-Luiz, 2015, p. 2016)

Nesse depoimento de Bordin-Luiz (2015), revela-se um dos tragos essen-
ciais da proposta das “Oficinas literdrias temdticas”, elaboradas com base nos
pressupostos de Mendoza Fillola (1994), quando o pesquisador afirma que

[...] la apreciacidn de los efectos de la intertextualidad es una de las
manifestaciones mds gratificante de la interaccién entre el texto y el
lector, porque en ese acto de identificacion el lector ve reconocida la
efectividad de su experiencia lectora.® (Mendoza Fillola, 1994, p. 8)

Dessa forma, o ensino de leitura literdria, mediado por essa metodologia,
que concentra diversos géneros (primdrios e secunddrios) em torno de uma
mesma temadtica, vai além de uma simples leitura fragmentada de diversos
textos que abordam assuntos diferentes, dos quais nio se obtém aprofunda-
mento. Vemos, pois, que essa abordagem propicia ao leitor condigbes para
compreender melhor a realidade na qual estd inserido, formando, com isso,
sua consciéncia por meio de uma rede de relagées da literatura com outras
dreas e artes. Segundo Bernardi (2018, p. 1406):

[...] no encontro entre a leitura e as outras formas de arte, a escola
pode levar a percepc¢io de que a Literatura, longe de ser desimportante
ou exigir dom, pode ser aprendida e integrada a vida, enquanto en-
contro consigo mesmo e entendimento da realidade sociocultural na
qual se inserem os sujeitos.

A formagao do leitor consciente, que se constréi ao longo de diversos anos
de escolaridade, é um dos potenciais dessa forma de ensino, uma vez que,
nessas oficinas, privilegia-se a leitura do texto literdrio, tendo em vista que a
linguagem literdria é plurissignificativa. Com relagao a esta forma de aborda-
gem ao texto, Sant’Ana (2019, p. 148) afirma que

6. Nossa tradugio: a apreciagio dos efeitos da intertextualidade é uma das manifestagoes
mais gratificantes da interagdo entre o texto e o leitor, porque nesse ato de identificagdo o

leitor vé reconhecida a efetividade de sua experiéncia leitora.
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[...] a leitura, especialmente a do texto literdrio, ¢é fundamental para
a formacio do leitor sensitivo, sensivel, subjetivo e consciente, pois, o
desenvolvimento de praticas de leitura vai muito além da compreen-
sdo literal e aparente das palavras impressas. Para uma leitura de fato,
afinal, é necessdrio interpretd-las, relaciond-las com outros textos,
enunciados e discursos, de forma a replicar, ressignificar e conseguir
identificar as possiveis posicoes e ideologias das vozes que se inscre-

vem num texto e que constitui os sentidos das palavras.

E no texto literdrio que encontramos essa linguagem que extrapola o sen-
tido literal da palavra, uma vez que o literato explora a0 maximo as possibili-
dades de manipulagao de um signo linguistico, e, portanto, nosso horizonte
de formacio da consciéncia se amplia, pois,

[...] os alunos podem e devem compreender que o processo de criacio
de um texto ¢ pensado, articulado, manipulado por alguém e que, se
compreender isso, terd mais possibilidades na compreensio integral
de um texto e, por conseguinte, se constituird em um leitor reflexivo e
responsivo perante os intimeros textos dispostos ao longo de sua vida.
(Santos, 2019, p. 141)

Por fim, destacamos a andlise realizada por Souza (2019), na qual a pes-
quisadora aponta que as “Oficinas literdrias temdticas”, por serem desenvol-
vidas durante um periodo maior dentro da mesma temdtica, como também
integrando conhecimentos culturais, contribuem para despertar o gosto pela
leitura e, com isso, uma formacao humanizada.

A partir do momento em que os alunos sio motivados, eles passam a
ver a leitura nio como algo chato, penoso, mas como oportunidade
de crescimento pessoal e de emancipagio humana, pois conseguem
estabelecer vinculos entre o lido e sua cotidianidade. Cremos que esse
resultado advém do fato de termos realizado “Oficinas Temdticas” ao
longo de um tempo considerdvel e que isso lhes possibilitou essa vivén-

cia significativa. (Souza, 2019, p. 149)
Diante de todos esses relatos a respeito dos resultados vislumbrados com a

aplicacdo das “Oficinas literdrias temdticas”, consideramos que essa metodologia
de ensino de literatura é uma importante via para a formagio do leitor consciente.
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Consideragdes finais

A partir do exposto, entendemos que a produgao literdria infantojuvenil
hibrida de histéria e ficgio contribui, de forma significativa, na formacio do
leitor literdrio em desenvolvimento, visto que, a esse leitor, ¢ possibilitado o
rompimento de seu horizonte de expectativas e a ampliacio de sua visio com
relagdo ao passado. Observamos que o texto literdrio ¢ uma via privilegia-
da para a formacio do leitor, uma vez que a linguagem literdria explora os
multiplos sentidos que as palavras, enquanto material manipuldvel, podem
expressar. Nesse sentido, as narrativas hibridas de histéria e ficcao infanto-
juvenil, que se aproximam da teoria do romance histérico contemporineo
de mediagio, proposta por Fleck (2017), permitem uma releitura critica do
passado, visto que tal modalidade de romance histérico amplia o olhar do
leitor frente ao discurso hegemdnico eurocéntrico, pois o foco narrativo recai
sobre personagens periféricas, as quais fazem ecoar novas possibilidades de
discursos a respeito da histéria.

Por fim, baseados nas enunciacoes apresentadas na andlise de resultados,
as quais sao parte de pesquisas desenvolvidas e efetivadas no espaco escolar,
podemos compreender que a proposta de ensino de literatura, por meio de
“Oficinas literdrias temdticas”, promove uma aprendizagem significativa ca-
paz de transformar o leitor para que esse consiga interagir de forma consciente
no meio em que estd inserido.
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CAPITULO 7

MEU TIO JULES: UMA PROPOSTA DE LEITURA DO TEXTO
LITERARIO, VOLTADA PARA ALUNOS DO 6° ANO
D0 ENSINO FUNDAMENTAL

Marina Leopoldina G. de Paiva da Mota Pereira
Carmen Rodrigues de Lima

Introdugao

H4 algum tempo, alguns questionamentos permeiam o cotidiano escolar,
especialmente dos professores de Lingua Portuguesa no que tange ao trabalho
com a literatura em sala de aula. Como ensinar literatura? Qual abordagem
mais adequada? O que fazer com o texto literdrio presente no livro diddtico?
Como desenvolver o hébito da leitura literdria cada vez mais frequente e com
mais qualidade junto aos alunos? Essas questoes, entre outras, s3o recorrentes
e inerentes a todo processo de ensino e aprendizagem.

O presente capitulo é resultado dessas inquietagoes e da necessidade
premente de (re)significar o trabalho com a literatura na escola, buscando
aproximar os alunos de textos desse género, permitindo, assim, que possam
experienciar a leitura do texto literdrio de maneira nao imposta, mas de modo
transformador que faz pensar e, por conseguinte, nos torna (mais) humanos
(Candido, 1918).

Tais inquietagoes nos motivaram a aprofundar nossos estudos, no ambito
do Programa de Mestrado Profissional em Letras — Profletras (UEM), duran-
te o periodo de 2017 e 2018, com uma pesquisa voltada para a perspectiva da
leitura e do letramento literdrio.

Nesse sentido, a pesquisa foi realizada em uma escola do interior do esta-
do de Sao Paulo, na cidade de Mirante do Paranapanema, a unidade atende
alunos de ensino fundamental, anos finais e ensino médio, sendo que a prio-
ridade do periodo matutino ¢ para os alunos do meio rural, o periodo vesper-
tino fica destinado aos alunos da cidade. A aplica¢io da sequéncia se deu em

uma turma do 6° ano com 32 alunos matriculados.
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Encontrar caminhos que legitimem o ensino de literatura no Ambito es-
colar nio ¢ uma tarefa ficil, porém, ela é imprescindivel para a formagio de
cidadaos criticos e autdbnomos comprometidos com o seu papel social.

Desta forma, ancorados nos pressupostos tedricos do circulo de Bakhtin
que propde uma leitura ativa e responsiva dos enunciados e de outros pes-
quisadores como Micheletti (2006), Candido (1918), Cosson (2006), Jouve
(2012), que tratam a literatura como mecanismo de transformagio e formagao
do pensamento critico e humano, repensamos a proposta de leitura do texto
literdrio presente no material diddtico e sugerimos uma nova abordagem.

Para tanto, partimos do conto presente no material diddtico do 6° ano utili-
zado na rede puablica de Sao Paulo, intitulado “Meu Tio Jules”, do escritor francés
Guy de Maupassant. A escolha do conto se deve a dois fatores: o primeiro deve-se
ao fato de este conto ser o tinico que aparece na integra no material diddtico ana-
lisado e o segundo porque, de acordo com o relato de professores e alunos que ja
tiveram, anteriormente, contato com essa histéria, ela é uma narrativa complexa,
o que por vezes dificulta a compreensio dos estudantes.

Ap6s a andlise do material diddtico, observamos que as atividades linguis-
ticas, propostas a partir do conto, predominavam em relagao as atividades em
que os alunos poderiam construir significados a partir da leitura do texto.
Nesse sentido, a maior parte das atividades ndo promovia o encontro entre o
leitor e o texto, desconsiderando, assim, a materialidade do texto literdrio e
reduzindo as suas possibilidades de (re)leitura.

Geraldi (1997) afirma que a leitura proposta nos livros did4ticos, muitas
vezes, ¢ um trabalho de aferi¢ao realizado pelos alunos para encontrar respos-
tas prontas, segundo ele:

E muito frequente os alunos lerem primeiro as perguntas que se se-
guem ao texto de leitura do livro did4tico para encontrarem alguma
razio para o esfor¢o que fardo. Mais frequentemente ainda, como tais
perguntas podem nao exigir qualquer esforco, de posse delas, o alu-
no passeia pelo texto e sua superficie em busca de respostas que nio
satisfardo a si, mas a afericio de leitura que livro diddtico e professor

podem vir a fazer. (Geraldi, 1997, p. 170)

Para romper com essa proposta de leitura, de certa forma, mecanizada e
empobrecedora, considerando a afirmagao de Geraldi (1997), elaboramos uma
Sequéncia Expandida (SE), assim denominada por Cosson (2016), que ¢ divi-
dida em sete etapas, quais sejam: motivagao, introdugao, leitura, primeira inter-
pretacio, contextualizagio, segunda interpretagio e expansio (Cosson, 2016).
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Deste modo, o objetivo da SE é promover o letramento literdrio e explorar
o texto em todas as suas particularidades, possibilitando aos alunos serem
agentes da sua leitura, capazes de construir seus préprios significados, buscan-
do uma leitura dialdgica e reflexiva.

Concordamos com Micheletti (2006, p. 17), ao afirmar que a leitura ¢
um ato em que se efetivam a intera¢io e compreensio de mundo. Logo, ¢ a
partir dessa compreensiao que formamos alunos criticos, capazes de participar
ativamente do processo de ensino e aprendizagem, transformando a leitura
em uma prética social.

Diante desse processo de leitura, o professor exerce papel capital, uma vez
que ele é 0 mediador entre o aluno e o texto, sendo assim, se torna responsavel
por promover esse encontro, para que de fato o letramento literdrio se efetive.

Compreender a literatura na perspectiva do letramento literdrio implica em
abrir mao de ensinar uma literatura conteudista, ou uma literatura que apenas
auxilie no aprendizado da lingua, dando espago a um ensino em que as préticas
de leitura do texto literdrio se efetivem, de fato, evidenciando, nesse processo,
como “o leitor salta para a vida e para o real na medida em que a palavra escrita
pode conduzi-lo a uma interpretagiao de mundo” (Micheletti, 2006, p. 16).

Para isso, é necessdrio que o professor encontre mecanismos que possibi—
litem aos alunos experienciar a leitura literdria sem a obriga¢io de preencher
uma ficha, de encontrar uma resposta ou de apreender conceitos linguisticos,
mas de encontrar na leitura uma oportunidade de compartilhar sua leitura de
mundo, o que inclui todas as experiéncias vividas (Micheletti, 2006).

Diante do exposto, apresentamos a seguir uma proposta de leitura que
nos possibilitou ressignificar o conto “Meu Tio Jules” e, a partir dele, formar
uma comunidade de leitores. Durante esse processo, os alunos foram agentes
da sua prépria leitura e tiveram espago para compartilhar seus anseios, suas
vivéncias e todas as reflexdes que um texto literdrio nos permite experienciar.

Proposta de intervengao

O objetivo geral desta proposta de intervengao foi desenvolver uma pers-
pectiva de trabalho voltada para a prética do letramento literdrio e da leitura
critica. Como foi dito anteriormente, a Sequéncia Expandida, apresentada
por Cosson (2016), serviu de base para a elabora¢ao de todo o material did4-
tico utilizado em sala de aula.

Para a aplicacdo da proposta, além das atividades solicitadas, como deveres
de casa, foram necessdrios 16 encontros, com 50 minutos cada. E importante
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destacar que algumas das atividades propostas pelo material foram desen-
volvidas com a ajuda do professor da disciplina de Geografia; nesse sentido,
a interdisciplinaridade foi imprescindivel para a realiza¢io dessas atividades.
Na sequéncia, apresentamos um quadro com o detalhamento das aulas
realizadas, de acordo com a divisao das etapas da Sequéncia Expandida:

Etapas Nimero de aulas

Motivagio

Introdugio

Leitura

Primeira interpretagio

Contextualizagio

Segunda interpretagio

QN[N = | —

Expansao

Quadro 1. Etapas
Fonte: As autoras.

Na etapa da motivagio, etapa em que o aluno, geralmente, por meio de
uma atividade lidica é inserido na temdtica do conto. Neste momento, foram
selecionadas fotos reais de pessoas desaparecidas, retiradas de um site (www.
desaparecidosdobrasil.org.br), com o intuito de se introduzir uma das princi-
pais questdes abordadas no texto: o desaparecimento do Tio Jules. Isso levou
a turma a uma discussio inicial sobre quais as possiveis razoes que levam as
pessoas a desaparecerem. Essa primeira atividade permitiu que a turma pu-
desse compartilhar suas impressoes, fazendo com que se envolvessem com a
trama da leitura antes mesmo de ter contato com o texto.

Segundo Cosson (2016), para que essa etapa obtenha o resultado espera-
do, é necessdrio que as atividades propostas estabelecam uma relagao direta
com o texto a ser lido. Nesse sentido, a atividade preparada dialoga direta-
mente com a temdtica abordada pelo conto: o desaparecimento de uma das
personagens da histéria.

Na segunda etapa, a introdugao, os alunos estabelecem o primeiro conta-
to com a obra e com o autor. Como o conto trabalhado estd inserido no mate-
rial diddtico adotado pela escola, nesta etapa, eles tiveram a oportunidade de
conhecer o livro Bola de Sebo, do autor francés Guy de Maupassant, do qual
o conto foi retirado. Além disso, nesta etapa, puderam descobrir que o conto
“Meu Tio Jules” foi escrito em 1883 e que essa narrativa afigura as caracteris-
ticas do Realismo, escola literdria a que pertenceu Maupassant. Ademais, os
alunos fizeram uma pesquisa sobre o autor, o que lhes possibilitou descobrir
vérios fatos interessantes sobre a vida do escritor, entre outros aspectos. Con-
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sideramos vilida a atividade, uma vez que o escritor ¢ francés e nao faz parte
das leituras realizadas no ensino fundamental, tampouco faz parte do rol de
leituras indicadas aos alunos que estao cursando o ensino médio.

Diante do contexto atual e das novas demandas advindas da era digital, as
atividades foram elaboradas com o intuito de que os alunos pudessem trans-
por o ambiente escolar; desta forma, eles produziram e publicaram o resul-
tado da atividade de pesquisa solicitada, na pdgina do grupo de “Leitores em
(inter)agio”, na rede social Facebook. E oportuno ressaltar que essa pagina foi
criada com o objetivo de proporcionar aos alunos um espago, além da sala de
aula, para que todos pudessem compartilhar informagbes, opinides, sugerir
leituras e interagir com as publicagdes dos colegas, construindo, assim, nossa
prépria comunidade de leitores.

A terceira etapa, a leitura, realizada na sala de aula durante os encon-
tros, foi dividida em intervalos. Esses intervalos correspondem a momentos
preestabelecidos pelo professor, nos quais ele pode promover atividades como,
por exemplo, uma roda de leitura com a turma. Neste caso, o objetivo da
atividade foi criar um momento para se discutir a histdria e seus possiveis
rumos, fazendo com que a turma compartilhasse suas impressoes, ampliando,
assim, a compreensao da obra. Cosson (2016, p. 64) afirma que durante as
atividades de intervalo “o professor perceberd as dificuldades de leitura dos
alunos. Esse intervalo funciona assim, prioritariamente como um diagndstico
da etapa da decifragao no processo de leitura”. Nesse sentido, conforme sugere
o autor, esse procedimento pode ajudar o professor a perceber as dificuldades
dos alunos logo no processo inicial da leitura. Em cada um dos trés inter-
valos sugeridos, foram propostas atividades que proporcionaram discussoes
sobre o enredo e retomaram aspectos importantes do conto, oportunizando
momentos de interacao da turma, consolidando a comunidade de leitores e
ampliando as significagdes do texto.

Na etapa da primeira interpretagao, os alunos produziram um texto do
género indicacio literdria, recomendando ou néo a leitura do conto lido, para
isso eles tiveram acesso a outros modelos de textos que atendiam ao género.
Além dessa atividade, fizemos um texto coletivo na sala de aula para apoid-
-los durante a construgao dos seus proprios textos. Tal atividade também foi
publicada na pdgina “Leitores em (inter)agao”.

Na quarta etapa, Cosson (2016) apresenta seis tipos de contextualiza-
¢ao: tedrica, histérica, estilistica, poética, critica e presentificadora. De acor-
do com o autor, essa etapa tem por objetivo promover um aprofundamento
da leitura, observando, para tanto, os contextos que a obra apresenta. Assim,
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seguindo a orientagdo do autor que sugere a escolha dos tipos de contextua-
lizagao que estdo mais evidentes no texto lido, optamos pela observagao de
duas delas: a contextualizagao histérica, que “Abre a obra para a época que
ela encena” (Cosson, 2016, p. 86), ¢ a contextualizagdo poética que corres-
ponde & composicio da obra.

Na contextualizagao histdrica, as atividades foram voltadas para o con-
texto da época, por isso, as vestimentas, o modo como as pessoas viviam, os
costumes ¢ a cultura foram retomados, permitindo, deste modo, que se pudesse
estabelecer um paralelo com os dias atuais; essa atividade possibilitou que os alu-
nos compreendessem como as personagens se comportavam diante da sociedade.

Na contextualizagao poética foram retomadas as caracteristicas da nar-
rativa, com énfase no tempo cronoldgico e psicolégico, sem descaracterizar o
conto ou usi-lo de apoio para o ensino da lingua; sistematizamos os conceitos
da narrativa, para que os alunos pudessem compreender a alternincia do tem-
po verbal dentro da histéria.

Diferentemente da primeira, a segunda interpretag¢ao tem por objetivo
a observagao particularizada de algum aspecto da obra. Para Cosson (2016),
essa observagio pode recair sobre a personagem, o tema, um determinado
trago estilistico, outra leitura, entre outras questdes importantes a serem ana-
lisadas. Desta maneira, sugerimos aos alunos uma atividade em que eles de-
veriam ultrapassar os limites do conto lido, por meio da observagao de aspec-
tos intertextuais. Para tanto, escolhemos trabalhar com a musica intitulada
Ovelha Negra, da cantora Rita Lee. Essa escolha se deveu ao fato de o tema
abordado na cancio dialogar diretamente com a expressao trabalhada no con-
to, pois, assim como na cangao, a qualificagdo “ovelha negra” caracteriza uma
das personagens da histéria: o Tio Jules.

Ainda nessa etapa, independente das atividades elaboradas pelo profes-
sor, ressalta-se que este é o momento de compartilhar a leitura. Para Cosson
(2016, p. 94), o ponto alto do letramento “é o reconhecimento de que uma
obra literdria nio se esgota, antes se amplia e se renova pelas vdrias abordagens
que suscita, que identifica o leitor literdrio”.

Por fim, na expansao, os alunos fizeram a produ¢ao de um final para a his-
toria, os textos, além de publicados no Facebook, foram transformados em QR
code, possibilitando uma exibi¢io interativa, na qual todos, através de seus smart-
phones, puderam acessar os textos para leitura, efetivando a proposta da inter-
vengao, inserida em prdticas sociais e, assim, promovendo o letramento literdrio.
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Analise dos resultados

Em relagao a andlise dos resultados obtidos com a aplicac¢io da Sequén-
cia Expandida, cujo objetivo foi promover o letramento literdrio, descreve-
remos aqui a experiéncia que essa SE proporcionou a turma, ressaltando os
aspectos positivos e os desafios que fizeram parte de todo percurso forma-
tivo dos alunos participantes.

Apresentamos, desta forma, ainda que de maneira reduzida, cada uma
das etapas propostas por Cosson (2016), presentes na SE. Inicialmente, ao
elaborarmos as atividades que compuseram essa SE, pensamos em questoes
que pudessem promover discussoes e reflexoes sobre o comportamento huma-
no e a importancia da consciéncia social, além de questdes que permitissem
aos alunos compartilhar suas experiéncias, construir significados a partir da
sua leitura e da interagio com a turma, promovendo um encontro consigo
mesmo e com o outro por meio do texto (Cosson, 2016).

A aplicagao da proposta aconteceu em dois ambientes, na sala de aula e na
sala de informdtica da escola e contou com um niimero de 32 alunos participan-
tes do 6° ano do EF II. Na sala de aula, os alunos sempre estavam dispostos com
suas carteiras em “U” e, na sala de informadtica, sentavam-se em duplas. Cada
aluno recebeu o seu material diddtico impresso e, no momento que tiveram
contato com esse material, ficaram entusiasmados, uma vez que se tratava de
um material completamente diferente daquele apresentado pelo livro didético.

Na etapa da motivagao, os alunos tiveram contato com fotos de pessoas
desaparecidas e a partir delas foram propostas, inicialmente, algumas ques-
toes para que refletissem sobre o fato de as pessoas desaparecerem, visto que
essa temdtica ¢ o fio condutor de toda a narrativa presente no conto “Meu
Tio Jules”. Tendo em vista a escolha do nosso corpus, para exemplificar parte
das atividades elaboradas, apresentamos, na sequéncia, algumas questdes que
fizeram parte dessa etapa.

Vamos refletir?

1- Em sua opinido, quais sio os principais motivos que levam uma
pessoa a desaparecerem?

2- Vocé conhece alguém que desapareceu?

3- Para algumas pessoas a melhor forma de resolver um problema ¢é
desaparecendo. Vocé concorda com essa afirmagao?

4- Como se sentem as familias das pessoas que desparecem nos se-
guintes casos:

a) Por curtos periodos
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b) Por longos periodos
5- Quando uma pessoa desaparece, o que devemos fazer? (Pereira,

2019, p. 71-72)

A partir dessas questoes, os sujeitos da pesquisa compartilharam histd-
rias pessoais, casos que aconteceram na propria familia e outros conhecidos
por intermédio dos meios de comunicagao. Na opinido deles, na maioria das
vezes, as pessoas desaparecem porque nio se sentem acolhidas pela familia
quando tém problemas que nio conseguem resolver ou revelar como, por
exemplo: sexualidade, dividas, sequestros, drogas, entre outros. Esses foram
alguns dos motivos elencados pelos alunos.

Depois dessa sondagem e das discussoes advindas dessa atividade, eles
puderam confrontar suas respostas com o texto de uma reportagem que dis-
ponibilizamos no material, se posicionando sobre outro questionamento:

6- Agora observe a noticia abaixo, nela estdo relacionados os princi-
pais motivos que levam as pessoas a desaparecerem. Durante a leitura
do texto, verifique se as ideias apresentadas por vocé e por sua turma
se confirmam. (Pereira, 2019, p. 72)

A noticia publicada pelo site do G1, aba Bom dia Brasil, na edigao do dia 7
de novembro de 2013, cujo titulo é “Saiba os principais motivos que levam uma
pessoa a desaparecer”, apresenta informagdes e dados, a partir de um levanta-
mento realizado pela policia militar, sobre o tema abordado durante a discussao
em sala, ou seja, o desaparecimento repentino de pessoas: criancas e adultos. Das
hipéteses levantadas pelos alunos nessa discussao, a do dinheiro correspondia
exatamente a0 motivo pelo qual a personagem da histéria, o Tio Jules, havia de-
saparecido. Houve engajamento dos alunos na atividade proposta, todos tiveram
a oportunidade de compartilhar suas histérias e de ouvir uns aos outros.

A segunda etapa, a introdugio, foi realizada na sala de informdtica. Apre-
sentamos a obra fisica para os alunos e, em seguida, solicitamos que, em
duplas, fizessem uma pesquisa sobre Guy de Maupassant. Na proposta, eles
deveriam escolher alguns fatos sobre a vida do autor que mais lhe chamaram
a atengdo, para que depois compartilhassem por meio de uma postagem na
pdgina “Leitores em (inter)acio”.

Além da publicagao na pdgina, os alunos participaram e reagiram as pos-
tagens feitas, com emojis, figurinhas, dando respostas e argumentando sobre
o que achavam em relagdo a pesquisa realizada pelo colega. Observamos que
o fato de a atividade ser realizada no computador despertou ainda mais o
interesse da turma em participar das discussoes.
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A terceira etapa, a da leitura, ocorreu no periodo de duas aulas gemina-
das, dividida em trés intervalos. Propusemos os intervalos com o intuito de
promover discussoes que possibilitassem engajamento dos alunos na leitura
e proporcionassem, dessa forma, a compreensao do texto. Ressaltamos que
outros questionamentos surgiram e contribuiram ainda mais para a cons-
trucao de sentido do texto.

Nessa etapa, retomamos os elementos da narrativa, realizamos ativida-
des com a leitura de mapas, o que possibilitou a interdisciplinaridade com o
professor da disciplina de Geografia. No mapa, eles destacaram a cidade de
Le Havre, Nova lorque e a ilha de Jersey que sdo os principais espacos que
ambientam a narrativa do conto “Meu Tio Jules”.

Na quarta etapa, a interpretagao, os alunos fizeram uma produgio textual
do género indicacio literdria. Para essa atividade, eles puderam escolher fazer
a indica¢do na forma de video ou de um texto escrito, ambas para serem pu-
blicadas na pdgina do Facebook.

A atividade foi realizada em duplas e a revisio foi feita pelo professor,
quem optou por gravar fez um roteiro antes da gravagido. Houve um nimero
surpreendente de alunos que escolheram gravar o video, 70% da sala.

Foi possivel observar que os novos géneros digitais despertam ainda mais
o interesse dos alunos em participar das atividades propostas em sala de aula.
Para nossa surpresa, nenhum aluno se recusou a realizar a atividade, seja por
video ou escrita, todos participaram.

A quinta etapa, constituida por duas contextualizagdes — a poética e a
histérica —, ocorreu no periodo de duas aulas, o objetivo foi ampliar os hori-
zontes da leitura a partir do contexto da obra em diferentes géneros.

A primeira contextualizagdo foi feita a partir dos elementos presentes no
conto, destacando aspectos culturais e politicos da época, para tanto foi pro-
posto que observassem no conto a descri¢ao das personagens, como eram suas
vestimentas e seus costumes, contrapondo essas observagoes com os dias atuais.

As roupas, os rituais, o papel que a mulher ocupava na sociedade da época
como, por exemplo, a obrigagdo de se casar e de cuidar da casa foram pontos
importantes discutidos e que, sem davida, renderam uma reflexao sobre as
mudangas que ocorreram desde entio, foi ainda pontuado o quanto a mulher,
mesmo nos dias de hoje, sofre para ter seus direitos respeitados.

Partindo da perspectiva do letramento literdrio, a atividade nio limita as
respostas dos alunos, mas abre espago para que possam falar da sua prépria
experiéncia “[...] buscam e inspiram-se nela para extrair dai o que dizer. E ao
dizé-lo, desvelam as categorias em que interpretam estas experiéncias, suas

vidas” (Geraldi, 1997, p. 170).
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Desta forma, os alunos compartilharam suas experiéncias, utilizando as
questoes como gatilhos para desencadear discussées que, de fato, contribuis-
sem para a formagao critica; saber ouvir e saber a hora de falar foram pontos
trabalhados durante toda a aplicacio da proposta interventiva.

Na contextualizagio poética, foram propostas atividades que abordaram a
composicio do género texto narrativo e a importancia dos adjetivos na descri¢io
das personagens. Nessa atividade, a ideia era romper com o modelo tradicional
de usar o conto com o objetivo primordial de sistematizar tais conceitos.

O conto “Meu Tio Jules” traz a presenga do tempo cronoldgico e psico-
l6gico, desta forma, o objetivo da atividade proposta foi possibilitar que o
aluno compreendesse a mudan¢a de um tempo para o outro, no contexto da
narrativa. Como a leitura foi realizada em intervalos, algumas das atividades
propostas possibilitaram aos alunos refletir sobre essa mudanga do tempo,
uma vez que ele é marcado pelo uso do itdlico.

Na sexta etapa, a segunda interpretacio, propusemos aos alunos a andlise
de uma das personagens do conto, o Tio Jules, considerado “a ovelha negra
da familia”. Tal expressao foi trabalhada por meio da intertextualidade com a
musica da cantora Rita Lee, Ovelha Negra.

Além dessa atividade, apresentamos a imagem de uma familia tida como
“tradicional”, porém, um dos integrantes dessa familia se difere dos demais,
em um primeiro momento, apenas na questao das vestimentas. O intuito da
atividade foi proporcionar a turma uma reflexdo e, consequentemente, uma
discussio, buscando uma possivel (des)construgio do conceito de ovelha ne-
gra (Pereira, 2019, p. 94).

Como foi dito, a foto retratava uma familia composta por oito pessoas:
os pais e seis filhos, quatro do sexo masculino e duas do sexo feminino. Na
foto, ¢ possivel observar que sete dos integrantes dessa familia se vestem exa-
tamente da mesma maneira: os meninos se assemelham ao pai e as meninas a
mie. Todavia, uma das personagens se destaca por usar roupas extremamente
diferentes, destoando das demais.

A partir dessa imagem, alguns temas foram levantados e discutidos jun-
tamente com a turma. Conversamos, sobretudo, sobre o fato de se respei-
tar as diferencas, repensando os modelos impostos pela sociedade do que ¢é
tido como “normal”, “tradicional”, entre outros conceitos que muitas vezes
acabam colocando individuos 4 margem da sociedade. Argumentamos ainda
que, quando isso acontece, uma das consequéncias desse processo de desfilia-
¢ao social ¢ a invisibilidade sofrida por esses individuos.
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Nesse sentido, a discussao possibilitou chamar atengdo da turma para o fato
de que tornar-se marginalizado ndo é um processo de escolha, ao contrério, os
individuos que se encontram nessa condi¢o sio levados a isso por diversos fa-
tores como, por exemplo: as desigualdades sociais e econdmicas, os fatores cul-
turais, entre outros. Tudo isso corrobora a condi¢ao de nao pertencimento a um
determinado grupo e revela de forma cruel a vulnerabilidade em que esses indi-
viduos estao mergulhados, denunciando a dificuldade de mudar esta condigao.

Essa etapa foi concluida com a reflexdo sobre o que significa ser a “ovelha
negra” da familia, e que embora essa expressao possa soar de forma negativa,
sua ideia, na realidade, estd associada a quem, de alguma forma, nio se encai-
xa nos padroes tradicionais impostos pela sociedade.

Na tltima etapa, a da expansao, considerando que o conto deu margem para
que os alunos pudessem pensar o que aconteceu com Tio Jules e a familia Da-
vranche, pedimos aos alunos que produzissem outro final para o conto. A produ-
¢do foi feita em duplas e revisada pelo professor. Depois da revisao da produgao
escrita, os alunos foram até a sala de informadtica e transformaram o texto em um
QR code, que foi compartilhado entre os alunos, inclusive em outras turmas.

A experiéncia como professora me fez pensar que essa seria a etapa mais
drdua, uma vez que os alunos sio, na maioria das vezes, resistentes a alguns
tipos de atividades, sobretudo, quando tém que produzir textos. Contudo, o
resultado dessa atividade foi surpreendente, eles elaboraram finais criativos
e inusitados para a histéria, mostrando que todo o trabalho realizado ante-
riormente, durante cada uma das etapas da leitura, foi bastante proficuo. O
trabalho em dupla aliado a utilizacao das tecnologias rendeu resultados posi-
tivos e o engajamento de toda a turma em todas as etapas da aplicagdo da SE.

Na sequéncia, dentre todas as produgoes realizadas pelos alunos, selecio-
namos apenas uma para exemplificar a atividade. Nessa produgio, o objetivo
era que a turma, a partir de todo o trabalho de leitura realizado com o conto,
criasse um final diferente para a histéria do Tio Jules.

Voltamos a Havre e logo depois minha irma se mudou para morar
com o marido. Sé sobramos eu, minha mae, meu pai ¢ minha outra
irma em casa.

Para a alegria de meu pai, pouco tempo se passou e minha outra irma
também se casou. Parecia que estava tudo bem, maravilhoso, até che-
gar uma carta em casa, dando a noticia da morte do meu tio Jules.

A Gltima esperanca da familia havia morrido, aquilo era o fim do
mundo para eles. Eu pouco me importava com o dinheiro, pensava
mais sobre o que teria acontecido se no dia em que vimos tio Jules no
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navio tivéssemos acolhido ele como uma boa familia faria, penso se ele
ainda estaria vivo neste momento.
E por isso que sempre vio me ver dando esmolas aos vagabundos.

(Pereira, 2019, p. 94)
Consideragoes finais

A aplicagao da Sequéncia Expandida proposta fez compreender a impor-
tancia de ressignificar o trabalho com a literatura na sala de aula. Observamos
que nio ¢ a complexidade do conto que dificulta o trabalho com a leitura, mas
a abordagem que, por vezes, o livro diddtico pode trazer, tornando a leitura
um ato meramente repetitivo.

O engajamento da turma durante toda aplicacio da SE, as produgdes
realizadas pelos alunos, nos levam a concluir que foi uma proposta exito-
sa. O desdobramento do conto resultou no compartilhamento das histérias
que cada um traz consigo e eles tiveram espago e voz para expressar seus
sentimentos, suas percep¢oes de mundo. Diante disso, concordamos com
Cosson, quando ele assevera que:

Ao professor cabe criar condi¢des para que o encontro com a literatura
seja uma busca plena de sentido para o texto literdrio, para o préprio
aluno e para a sociedade onde estao inseridos. (Cosson, 2016, p. 29)

No contexto da escola publica, criar tais condigdes exige do professor
disponibilizar recursos humanos e financeiros, uma vez que a escola nio tem
como, por exemplo, subsidiar as cépias do material, elaborado em forma da
SE, para todos os alunos. No caso do material disponibilizado para a aplica-
¢do, ele foi realizado com recursos préprios do professor. E importante desta-
car, ainda, que a sala de informdtica foi um recurso muito utilizado durante a
aplicacdo dessa intervengao. Nesse sentido, ¢ possivel realizar adaptacoes para
serem aplicadas em escolas onde nao se tem acesso aos computadores, todavia,
isso vai depender da disponibilidade e do interesse do professor.

Por fim, consideramos que o letramento literdrio ¢ uma pratica que trans-
forma o trabalho com literatura na sala de aula e que, como afirma Lajolo
(1982), o texto nio ¢ pretexto para ensinar aspectos linguisticos, é necessirio
repensar a pratica docente para transformar os estudantes em sujeitos criticos
e autdbnomos, capazes de construir sentidos para o que leem e escrevem, dessa
forma nao estaremos formando fantoches, mas seres humanos comprometi-
dos com seu papel social.
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CAPITULO 8

AS NOSSAS HISTORIAS CONTADAS NA SALA
DE AULA: UMA REFLEXAO SOBRE
A COMPETENCIA ORAL ATRAVES
005 CONTOS AFRO-BRASILEIROS

Luana Oliveira Rodrigues

Luciene Souza Santos
Introducao

A comunicacio verbal oral, a fala, exerce a importante fungio social de co-
municar; o que permite ao ser humano interagir com os seus semelhantes, refe-
rindo-se as mais diversas realidades, ideias ou sentimentos. E, também, através
dela que expressamos nossos desejos e 0 que sentimos, que contamos histérias e,
assim, transmitimos a cultura de um povo seus costumes, suas cantigas.

Segundo Dolz, Schneuwly e Haller (2004, p. 127), “[...] o termo ‘oral’ do
latim os, oris (boca), refere-se a tudo o que concerne a boca ou a tudo aquilo
que se transmite pela boca”. Portanto, toda comunica¢io que é feita através da
boca serd oral. Nesse contexto de uso do oral como comunicagio e interagao,
a institui¢io escolar assume um papel fundamental, na medida em que tem,
em teoria, a capacidade e as condi¢des para promover junto aos seus alunos o
desenvolvimento da competéncia oral.

Nas situagbes mais espontineas de uso da oralidade, os alunos revelam
uma maior desenvoltura, deixam fluir suas histérias, suas opinides, suas aspi-
racoes. J4 nas situagoes que exigem maior formalidade e uma elabora¢io mais
sofisticada da fala, revelam-se dificuldades, uma vez que esses momentos exi-
gem desempenhos para os quais nio se encontram confiantes em enfrentar.
Vale ressaltar que o ser humano ¢, eminentemente, um ser social. Imerso em
suas atividades didrias, ele sempre estard a frente de situagbes comunicativas
que lhe exigirao habilidade e versatilidade na sua forma de falar.

Os PCNs (1997, p. 23) ja nos diziam que a linguagem ¢ uma forma de
“[...] acdo interindividual orientada por uma finalidade especifica; um pro-
cesso de interlocugdo que se realiza nas préticas sociais existentes nos diferen-
tes grupos de uma sociedade, nos distintos momentos da sua histéria”. Nesse
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contexto, retomando o texto dos PCNs, com o qual se estabelece uma relagio
de didlogo e complementaridade, o texto da BNCC afirma que a educagio
deve afirmar “[...] valores e estimular agdes que contribuam para a transfor-
magio da sociedade, tornando-a mais humana, socialmente justa e, também,
voltada para a preservagio da natureza” (Brasil, 2013 apud Brasil, 2017, p. 8).

A forga da palavra

Apesar da afirmagio acima, o ensino da lingua falada, ou seja, da orali-
dade, sempre ficou em segundo plano nas aulas de Lingua Portuguesa. Como
afirma Marcuschi (2005), o aspecto macro do ensino brasileiro so as praticas
de aprendizagem da leitura e escrita.

Seguindo por essa perspectiva e ponderando sobre a Histéria da Africa
— heterogénea, tdo rica em referéncias que dizem respeito a tradigao oral —,
observamos que, por mais que se tente conhecer acerca da histéria e da alma
dos povos africanos, de nada adiantard esse movimento se nao nos aprofun-
darmos no conhecimento construido por esses povos, que atravessou o Atlan-
tico e chegou 2 modernidade.

Esse conhecimento é produto de povos que, em sua maioria, possuem
uma cultura fundada na oralidade (que ¢é essa de se transmitir homem a ho-
mem os conhecimentos de sua gente, do seu mestre ao seu discipulo, dos mais
velhos para os mais novos). E tal heranga nao se perdeu e ainda se encontra
na memdria da tltima geracio de grandes depositdrios que, ousamos dizer, ¢
a meméria viva da Africa (Hampaté-Ba, 2010).

Nas nagoes que detém um maior poder econdémico, onde a escrita tem
precedéncia e mais prestigio que a oralidade, onde o livro, o registro, constitui
o principal veiculo da heranga cultural, julgou-se, durante muito tempo, que
povos sem escrita sio povos sem cultura. Esse preconceito vem, justamente,
do questionamento em saber se a oralidade pode receber a mesma dose de
conflanga que se dd 2 escrita em relagdo a fatos ocorridos no passado. No
entanto, tendo o fato ocorrido, tanto o testemunho oral quanto o escrito no
seriam passiveis de juizo, parcialidade ou de sentidos diferentes atribuidos
pelo leitor/ouvinte? Nao se trata, um ou outro, de testemunho de “gente”?
Segundo Hampaté-Ba (2010, p. 182), “[...] nada prova a priori que a escrita
resulta em um relato da realidade mais fidedigno do que o testemunho oral
transmitido de geragao a geragdo”, isso porque:

[...] os préprios documentos escritos nem sempre se mantiveram livres

de falsificacoes ou alteracoes, intencionais ou nao, ao passarem sucessiva-
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mente pelas maos dos copistas — fenémeno que originou, entre outras, as
controvérsias sobre as “Sagradas Escrituras”. (Hampaté-Ba, 2010, p. 182)

O valor ao testemunho estaria entao no préprio valor que o homem atri-
bui a ele, e nio na maneira como ele o faz. As tradicoes orais africanas esta-
belecem, assim, um forte vinculo com a palavra, com o que ¢ dito, ¢ 0 que ¢
dito vira lago, compromisso. Fato esse muito parecido com o que nossos avos
e os avos deles tinham: o acordo feito, a palavra “dada” bastava para se firmar
casamentos, venda e compras de propriedades, de titulos, para se combinar
todo tipo de negdcio. Com o passar dos anos, perde-se a for¢a do que é apenas
dito por meio da substitui¢io pelo que é escrito.

Além da forte relagdo com o poder da palavra, a tradi¢do oral trabalha
bastante com a meméria. Diferente dos registros escritos, aos quais se pode
recorrer sempre que necessario, a oralidade vai em busca do que se lembra, do
que se viu e, principalmente, do que se ouviu. Assim, os contadores de histo-
rias, os ancidos, ou pessoas que sao referéncias em uma comunidade, desen-
volvem papel importante nesse processo de transmissio de cultura, fatos etc.

Para algumas culturas africanas, a fala é tao importante que chega a ser
concebida como um dom de Deus. Hampaté-Ba (2010) também menciona
que a tradi¢do bambara do Komo ensina que a Palavra (Kuma) é uma forca
fundamental que emana do préprio Ser Supremo (Maa Ngala), criador de
todas as coisas. Ele é a sintese de tudo, receptdculo da forga suprema, criador
do homem (Maa), que oferta a sua cria¢io, como heranga, uma parte do
poder criador divino, o dom da mente e da palavra. Dentro desse homem
(Maa), essas forgas comecam a vibrar, vivificadas pela Palavra divina, e, em
um primeiro momento, tornam-se pensamento, depois tornam-se o som e,
por ultimo, a fala, que é, portanto, considerada como a materializagao das
vibragoes dessas for¢as. Paul Zumthor (2010, p. 10), em seu livro Introducio a
poesia oral, também enfatiza o poder divino da voz: “O sopro da voz ¢ criador
[...]. Na Biblia, o sopro de Javé cria o universo como engendra Cristo”.

Logo, a partir das tradigoes orais afro-brasileiras e da contagio de histé-
rias, o professor, a escola pode promover o acesso dessa cultura e conhecimen-
tos ancestrais, de inserir no cotidiano das aulas histérias que oportunizassem
aos estudantes reflexoes, discussoes, troca de opinides, buscando e desenvol-
vendo estratégias a respeito de suas aprendizagens e motivando-os quanto a
sua criatividade e o seu potencial linguistico.

Nos tltimos anos, muito se discutiu sobre a insercao de estudos da cultu-
ra afro-brasileira nas disciplinas regulares das turmas de ensino fundamental
e médio. Esse debate, finalmente, foi “oficializado” com a alteracio da Lei
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n° 9.394/1996 (Brasil, 1996) para a Lei n° 10.639/2003 (Brasil, 2003), que,
posteriormente, foi, conforme prépria descricio da lei, “[...] modificada pela
Lei n° 11.645/2008, a qual estabelece as diretrizes e bases da educagio nacio-
nal, para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da
temdtica ‘Histdria e cultura afro-brasileira e indigena™ (Brasil, 2008, p. 1).

Sendo assim, a necessidade de abordar teméticas referentes 4 Africa no
ensino de todas as disciplinas do curriculo da educagio bdsica tornou-se ainda
mais latente. A legislagdo passou a exigir que todas as disciplinas as apresen-
tassem contribuigdes dos africanos e afro-brasileiros para a cultura no pais.

A implementac¢do da lei citada “sacudiu” os profissionais da educagao,
mas muitos professores resistiram a levar essa temdtica para a sala de aula.
Isso porque nossa educagao sempre priorizou as politicas, culturas e valores
eurocéntricos, e a proposta de se falar sobre a Africa nio agradou a todos e
dificultou ainda mais o debate sobre a necessidade de se discutir tais questoes.
Aliado a isso, em setembro de 2016, as diretrizes curriculares nacionais para a
educac¢io das institui¢cdes de ensino, relacionadas ao contexto étnico-racial e
a0 ensino de histéria e cultura afrobrasileira e africana, foram alteradas com a
publicagao da Medida Proviséria (MP) n° 746/2016 (Brasil, 2016).

Essa Medida Proviséria revogou a Lei n° 10.639/2003 (Brasil, 2003), o
que pode resultar, a médio e longo prazo, em diversos impactos sociais, como,
por exemplo, o fortalecimento do “mito da democracia racial”, conforme pre-
gado por determinados setores da sociedade. Segundo esses segmentos, existe,
no Brasil, a igualdade de oportunidades para brancos, negros e mesticos — o
que sabemos que nao é verdade. Esse mito encobre priticas discriminatérias,
pois a falta de conflitos étnicos favorece o sztus quo que beneficia a classe
dominante (Oliveira Filho, 2009).

Em 2016, a Presidéncia da Republica, na pessoa de Michel Temer, insti-
tuiu a politica de fomento a implementa¢do de escolas de ensino médio em
tempo integral, através da MP n° 746/2016 (Brasil, 2016). Essa Medida Pro-
viséria ¢ a principal responsdvel pela nova politica de educagio, que passou a
distanciar professores e alunos de referéncias tedricas relativas a cultura negra
e a diversidade cultural que caracterizam o nosso pais.

Assim, compreende-se a importincia da continuagio das discussoes perti-
nentes 4 Africa no ensino médio, através das quais toda sociedade poders ter,
inclusive, mais maturidade para refletir sobre tais assuntos, principalmente por
acreditar que a inten¢io (com a divulgacio da MP) seja justamente “calar” os de-
bates sobre a histéria do povo negro e enfraquecer os questionamentos a respeito
das politicas de reparagio que os movimentos negros buscam para, pelo menos,
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tentar equilibrar a balanga da desigualdade social. Politicas estas que permitiram
um maior acesso desse povo as universidades, por exemplo, através das cotas.
Porém, sabemos que os educadores ainda privilegiam o conhecimento das
histérias europeias, que justificam com afirmagées como estas: “nossos livros
diddticos sao assim”, “nosso sistema sempre privilegiou estudar a Europa em de-
trimento de outros continentes, como o africano”, por exemplo. Esse sempre foi
o modelo. E essa situacdo tende a permanecer, visto que nao se tem mais interesse
em adquirir competéncias para o fortalecimento da identidade afrodescendente.
Com a publica¢do da Medida Proviséria n° 746/2016 (Brasil, 2016), os
conteudos de educagio relacionados as questdes étnico-raciais e de conheci-
mento de matriz africana nas institui¢oes de ensino deixaram de ser obrigaté-
rios, ou seja, a institui¢ao de ensino pode optar por nao mais discutir questoes
referentes 4 Africa e suas contribuicoes. Isso pode gerar impactos sociais, tal
como o ji citado, o “mito da democracia racial”. E quando se acredita nisso,
as lutas e projetos para a igualdade nas relagdes e poderes cessam, o que faz
com que as pessoas permanegam no mesmo lugar e reforcem velhos paradig-
mas presentes, hd muito tempo, na cultura brasileira. Nesse sentido, tomando
como base as reflexoes de Joel Zito Aratjo, Ferreira (2019, p. 477) ressalta que:

[...] a imagem que o pais sempre buscou difundir, de nagao mesti-
¢a, que superou o problema da discriminaco racial e constituiu um
modelo de integragio para o mundo, hoje esbarra na decadéncia do
mito da democracia racial. Aqui, a mesticagem foi utilizada como
escudo para evitar o reconhecimento da importincia da populagio
negra na histéria e na vida cultural brasileira, bem como para exaltar
um dos grandes mitos da sociedade brasileira: o de que constituimos
uma democracia racial. A natureza do debate sobre a mesticagem no
Brasil, apesar de conviver permanentemente com ambiguidades e con-
tradigoes, sofreu poucas mudangas no decorrer dos tiltimos 100 anos.
Dessa maneira, o Brasil nao reconhece verdadeiramente o nosso maior

patriménio cultural, a nossa multirracialidade.

Considerando a relevincia dada a essa questdo ao longo dos séculos, ob-
servamos que o cardter mestico do povo brasileiro e as suas consequéncias
para o destino da nagao transformaram-se na questdo fundamental da na-
cionalidade no pais, no final do século XIX (Oliveira Filho, 2009). J4 a elite
intelectual brasileira da década de 1930, passou a defender a ideia de que
um projeto de desenvolvimento vidvel para o Brasil s teria sucesso através
da aceitagao do cardter mestico da sociedade, apresentando-a como um cru-
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zamento de identidades entre brancos, negros e indios, em harmoniosa con-
vivéncia (Alves; Galeao Silva, 2004 apud Ferreira, 2019, p. 477). Sobre esse
assunto, Ferreira (2019, p. 477) faz as seguintes consideragoes:

De acordo com Alberti e Pereira (2007), a partir da década de 1970, as
principais formas de atua¢io do movimento negro passaram a se con-
centrar na dentincia do mito da democracia racial. Para Pereira (2007),
influenciados pelas lutas envolvendo as populagoes negras na Africa
e nos Estados Unidos, em meados do século XX, a preocupagio com
o estabelecimento de um estatuto legal levou a introdugao, na Cons-
titui¢io de 1988, de artigos voltados para os direitos raciais e, mais
recentemente, a aprovacio do Estatuto da Igualdade Racial. Por outro
lado, Alberti e Pereira (2007) estdo corretos ao afirmar que embora es-
ses passos sejam importantes, nao significavam, e ainda nio significam
efetividade de politicas publicas voltadas para a populagio negra.

E mais:

Nesse sentido, Alves e Galedo-Silva (2004) destacam a dificuldade his-
torica de identificar alguns grupos discriminados, tendo em vista que
o mito da democracia racial brasileira dificulta o reconhecimento da
discriminagio e, por consequéncia, a identificaco dos negros a serem

incluidos em politicas de combate ao racismo. (Ferreira, 2019, p. 477)

Considerando os estudos desenvolvidos por Joel Zito Aradjo, Ferreira
(2019, p. 477) afirma que grande “[...] parte de nossa intelectualidade continua
acreditando que o problema da desigualdade no Brasil ¢ apenas decorrente do
fosso entre classes sociais, e nio do nosso sistema de castas raciais”. Sobre esse
aspecto da discussao, a partir das consideracoes do doutor em Antropologia

Paulo Gabriel Hilu da Rocha Pinto, Ferreira (2019, p. 477-478) destaca que:

[...] o debate sobre a implementagao das cotas foi marcado pela pola-
rizacdo ideoldgica, sendo utilizado o argumento de fluidez das classi-
ficagoes raciais no Brasil como representante de uma visio de mundo
“branca” e “negadora da existéncia do racismo”, e de dados estatisti-
cos sobre as desigualdades econémico-sociais entre brancos e negros
como a “prova’ da existéncia de uma sociedade racialmente bipolar
[...]. A miscigenagao, que é apresentada como uma prova da inexis-
téncia de racismo no Brasil, e os outros temas que constituem o que
se poderia chamar de discurso da democracia racial, tém sido usados
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com o objetivo de ocultar o cardter opressivo das relagées raciais no
pais e impedir a ado¢io de medidas estatais que diminuam a desigual-
dade entre negros e brancos.

A desigualdade social, decorrente da discriminagao racial, perpassa os
diversos setores da sociedade. Contudo, a restricio do acesso a educacio
em todos os seus niveis é, especialmente, ainda mais perversa, tendo em
vista que o acesso ao ensino formal e de qualidade é o principal meio de
emancipagdo dos cidadaos. Assim, a impossibilidade de formagao educa-
cional adequada compromete todo o futuro de uma geracio. Sobre essa

questdo, Ferreira (2019, p. 478) destaca que

No Brasil, a educagio é apresentada como integrante da categoria dos
direitos sociais previstos no art. 6.° da Constitui¢io Federal (SENADO
FEDERAL, 1988). Cabe ressaltar que os direitos sociais estao inseridos
dentre os Direitos e Garantias Fundamentais. De acordo com Balta-
zar (2007), a educagao, como um direito social fundamental, aponta,
tanto no sentido da obrigatoriedade de sua oferta pelo Estado, quanto
no de gestdo democrdtica pela sociedade. Contudo, o art. 208 da Carta
determina os limites dessa obrigagdo, definindo como impositivo ao
Poder Publico o dever de garantir a educagio fundamental e gratuita,
a progressiva universalizagio do Ensino Médio e, quanto ao Ensino

Superior, tio somente o acesso aos niveis mais elevados de ensino.

A seguir, apresentaremos alguns dados quantitativos que auxiliam na
compreensio do tema aqui discutido. Iniciamos retomando uma conhecida
informagao, a de que a populagao brasileira é formada, predominantemente,
por brancos, pretos e pardos (Ferreira, 2019, p. 478). Os dados a seguir sio
da Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios — Pnad 2015 (IBGE, 2016
apud Ferreira, 2019, p. 478). Estes resultados mostram que a populagdo negra
totaliza 54% da populac¢io brasileira.

[...] Cabe observar que essa definicio da constitui¢do da popu-
lagdo negra, englobando pretos e pardos, ¢ adotada pelo Estado
Brasileiro. Os dados a seguir sio a respeito do publico a quem
se destinam as politicas afirmativas raciais do Ensino Superior no
Brasil. (Ferreira, 2019, p. 478)
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Sem declaracao 0%

A la 1%
Indigena 0% mareta 17

Parda 45% Branca 45%

Preta 9%

Grifico 1. Distribuigao percentual da populagio, por cor/raga — 2015
Fonte: Pnad (2015).?

Ja o Griéfico 2, apresentado logo abaixo, exibe dados da Pesquisa das Ca-
racteristicas Etnico-raciais da Populagio — PCERP 2008 — (IBGE, 2011 apud
Ferreira, 2019, p. 479), em que 64% das pessoas afirmaram que a cor ou raga
influenciam a vida dos individuos.

Nao sabe 3%

Nao 33%

Sim 64%

Grifico 2. Pessoas de 15 anos ou mais de idade, total e distribuigio percentual por

influéncia da cor ou raca na vida das pessoas — 2008>

Fonte: PCERP (2008).

1. Inclusive a populag¢io sem declaracio de cor ou raga.
2. IBGE, 2016 apud Ferreira, 2019, p. 479.
3. Exclusive sem declaracio.

4. Fonte: IBGE, 2011 apud Ferreira, 2019, p. 479.
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Em rela¢do 2 escolaridade, o Grifico 3 apresenta a diferenga na Taxa de
Escolariza¢do Liquida dos jovens brancos e negros (Ipea, 2015 apud Ferreira,
2019, p. 480). Na medida em que os niveis de ensino sobem, as diferencas
entre brancos e negros aumentam. “Assim, enquanto no Ensino Fundamental
a diferenga praticamente inexistente, a diferenca sobe para 21,8% no Ensino
Médio para 52,6% no Ensino Superior” (Ferreira, 2019, p. 480).

96,4 96,3

Educacao Infantil Ensino Fundamental Ensino Médio Ensino Superior

Il Branca [l Negra

Grifico 3. Taxa de escolarizagio liquida, segundo cor/raga e nivel de ensino — 2014°
Fonte: PCERP (2008).°

Foram considerados adequados ao ensino superior os individuos que fre-
quentam graduagio, mestrado ou doutorado. A taxa de escolarizagao liquida
fornece a propor¢ao da populagio matriculada no nivel de ensino considerado
adequado conforme a faixa etdria’.

Outro “[...] dado importante para o contexto de implementagao das
acoes afirmativas é a discrepancia na distribui¢io dos estudantes de 18 a 24
anos, por cor ou raga e nivel de ensino” (Ferreira, 2019, p. 480). Esses dados
mostram que “[...] os jovens de cor branca sao os menos defasados em relagio
ao nivel de ensino, ou seja, s20 os que apresentam menor distor¢ao entre a
idade adequada e o nivel que frequentam” (Ferreira, 2019, p. 480).

Tais “[...] desigualdades raciais observadas na educagio sao reflexos das
desigualdades observadas na sociedade” (Ferreira, 2019, p. 480). Os dados
abaixo “[...] sobre satide e previdéncia sdo consequéncia direta do mercado de
trabalho” (Ferreira, 2019, p. 483), conforme sinalizado no Griéfico 4, o qual
mostra que se¢des intituladas de acordo com o fluxo textual de sua autoria
buscam sempre a objetividade e clareza.

5. Fonte: IBGE, 2011 apud Ferreira, 2019, p. 480.

6. Retirado de IBGE, 2011 apud Ferreira, 2019, p. 479.

7. Fonte: Retrato das desigualdades de género e raca — 1995 a 2014 (Ipea, 2015 apud Ferreira,
2019, p. 480).
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[...] a populagdo branca é maioria nas posi¢cdes de ocupacio mais
estdveis e mais protegidas pela legislagdo trabalhista (funciondrio pu-
blico/militar, empregado com carteira assinada e empregador), en-
quanto a populacio negra prevalece nas posicoes de ocupagdes mais
frégeis (empregado sem carteira assinada, conta prépria e empregado
doméstico). (Ferreira, 2019, p. 483)

Grificos e tabelas deverio ser construidos no Word, BR Office ou asseme-
lhado; preferencialmente, envio em JPG para que nao haja desconfiguragio
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Grifico 4. Distribuicdo percentual da populagao ocupada com 16 anos ou mais de
idade, por cot/raga e posicao na ocupagio — 2014
Fonte: Ipea (2015 apud Ferreira, 2019, p. 483).2

O governo, entretanto, utilizou como “desculpa” que, com a estruturacio de
uma nova politica de educagao através da MP, entendia-se que o ensino médio
necessitava de melhorias, e que essa MP atenderia as necessidades e aos anseios
da sociedade brasileira. Logo, o contetdo relacionado as matrizes africanas, nesse
momento, nao foi considerado necessirio. O que nega toda a construgao histdri-
ca, cultural, musical, culindria etc. que o pais conquistou com a chegada forcada

8. Retrato das desigualdades de género e raga — 1995 a 2014.
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dos negros escravizados, e todas as lutas que seus descendentes travam para ten-
tar desconstruir preconceitos enraizados desde a época do Brasil Colonia.

Mais uma vez, nossos governantes preferem negar anos de exploragao,
recusando, desse modo, a implementac¢ao de novas politicas piblicas de re-
paracdo social. E utilizam a escola em tempo integral como mais um sub-
terfgio, que, ao invés de agregar mais tempo para troca de conhecimentos,
proporciona a possibilidade da exclusao de assuntos relacionados a histéria do
povo preto. Um pais que ndo tem memoria e, pior, que nega sua histéria, é um
pais fadado a cometer os mesmos erros novamente.

Na pritica, as escolas ndo terao mais obrigatoriedade de discutir com seus
alunos questoes ligadas 3 Africa, nem as questoes referentes aos problemas
que o negro ainda enfrenta no Brasil. Sao vérias oportunidades de discussao
que os estudantes, principalmente de escola publica, que ¢ majoritariamente
negra, deixario de vivenciar.

A respeito desse assunto, sobre o contetido obrigatério, Santos (2009)
afirma que a inser¢ao da diversidade das politicas educacionais foi gradual-
mente implantada a partir da Lei n® 10.639/2003. Segundo ela,

Na prética, o sistema educacional brasileiro deu passos largos em di-
re¢do A adogao de agoes afirmativas, isto é, conjunto de agdes politicas
e orcamentdrias destinadas 4 corre¢ao de desigualdades sociais. Essas
agoes visam oferecer tratamento diferenciado a fim de corrigir desvan-
tagens histéricas e eliminar a marginalizacio criada ¢ mantida pela

estrutura social brasileira. (Santos, 2009, p. 82)

Considerando, portanto, o contexto da nossa sala de aula, a lei privi-
legiava o papel do educador, articulador do contetdo da histéria e cultura
africana para a construgdo da identidade, “desracializando” as préticas de
ensino. Essa questdo ¢ analisada na obra Educagio e Contemporaneidade’,
que destaca a necessidade de os educadores possuirem formagao critica, e,
além disso, a urgéncia de acréscimo do contetido da “cultura negra” a for-
macio dos alunos, uma vez que:

Os educadores na base dos sistemas educacionais deparam com opor-
tunidade sem conta. Quantas histérias invisiveis no entorno e no in-
terior de comunidades escolares! Nao haverd as que possam ser vistas

da 6tica da Histéria e Cultura Afro-Brasileira, nas caracteristicas,

9. Cf. Nascimento, Antonio Dias; Hetkowki, TAnia Maria (orgs.). Educacdio e contemporancidade:
Pesquisas cientificas e tecnolégicas. Salvador: Edufba, 2009.
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prazeres, desprazeres que provoca, pelos agentes que envolvem, nas
representagdes que constituirdo as lembrangas, as consequéncias, etc.?
Nio precisam (talvez nem mesmo devam) ser “histérias de negros”.
Nio haverd participagao de negros? Nio se encontra algum aspecto da
questio racial, ou referenciais afro-brasileiros, no inicio, no meio ou
no fim? Sdo muitas vezes surpreendentes as possibilidades interpreta-
tivas. (Pereira, 2008, p. 73)

Com a medida proviséria e a revoga¢io da Lei n® 10.639/2003 (Brasil,
2003), a proposta de uma educagao que pense e valorize a diversidade voltou a
ficar em segundo plano. A faléncia do atual modelo de ensino foi o argumen-

to usado como justificativa para o cancelamento da legislagao. Ao publicar a
MP n° 746/2016, o ministro da Educagio, Mendonga Filho, disse que:

O Ideb brasileiro de ensino médio estd estagnado desde 2011; o de-
sempenho em portugués e matemdtica ¢ menor hoje do que em 1997;
temos 1,7 milhio de jovens entre 15 e 24 anos que nio estudam nem
trabalham; apenas 18% dos jovens de 18 a 24 anos ingressam no en-
sino superior; e a populagio jovem do Brasil entrard em declinio apés
2022. (Oliveira, 2016, n.p.)

No entanto, ao analisar apenas nimeros, o entdo ministro da educagio
esqueceu-se de analisar os nimeros dos jovens negros. Em 2016, ano em que
o pais registrou um aumento recorde no nimero de homicidios, com um to-
tal de 62.517 mortes, a violéncia se abateu novamente, principalmente sobre
jovens negros, mantendo o histérico de vitimizagdo em uma faixa etdria e em
uma cor, de acordo com o que mostra o Atlas da Violéncia — 2018, estudo ela-
borado pelo Instituto de Pesquisa Econdémica Aplicada (Ipea) e pelo Férum
de Seguranca Publica. A taxa de homicidios de negros (pretos e pardos) foi
de 40,2, enquanto a de nao negros (brancos, amarelos ¢ indigenas) ficou em
16 por 100 mil habitantes®. O entio ministro Mendonga Filho esqueceu-se
que deixar de discutir as questdes raciais e que eles precisam de politicas de
reparacio nao ajudard a melhorar os nimeros.

10. Cf. Oliveira, José Carlos. MP do ensino médio amplia carga hordria e garante flexibilidade
curricular. 2016. Disponivel em: https://bit.ly/3JhvpHI. Acesso em: 20 dez. 2019. Cf. Ipea.
Instituto Econdmico de Pesquisa Aplicada. Atlas da violéncia 2018. Disponivel em: https://
bit.ly/3DLE445. Acesso em: 22 dez. 2019.
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Consideragdes finais

Podemos, entdo, dizer que, baseando-nos nos niimeros dos graficos e tabe-
las produzidos pelos institutos oficiais brasileiros, o uso de uma medida provi-
séria que impede o amplo debate com a sociedade na formulagao das politicas
de interesse coletivo e de didlogo com os movimentos sociais da educagio nao
ajuda, pelo contrdrio, atrapalha, a luta contra a discriminacio racial. Ela im-
pede os estudantes de terem contato com uma cultura tao heterogénea, como
a africana, visto que a escola, para muitos, ¢ o Gnico ambiente a proporcionar
tal acesso. Trata-se, em suma, de um tema de grande relevancia social, que tem
importincia para a vida de milhoes de pessoas das atuais e futuras geragoes.

Precisamos, assim, discutir amplamente para entendermos a fonte de tan-
tos problemas sociais e as verdadeiras inten¢oes por trds dos discursos da nio
necessidade de se falar sobre questoes étnico-raciais, principalmente, em um
pais que tem a maioria da sua populagio negra. Maioria essa, vale enfatizar,
que padece com a discriminacdo e a criminaliza¢io de seus jovens, que deve-
riam ter acesso a politicas de inclusdo, e nio lotar os presidios. Nessa perspec-
tiva, a BNCC destaca o seguinte:

No Brasil, um pais caracterizado pela autonomia dos entes federados,
acentuada diversidade cultural e profundas desigualdades sociais, os
sistemas e redes de ensino devem construir curriculos, e as escolas
precisam elaborar propostas pedagdgicas que considerem as necessi-
dades, as possibilidades e os interesses dos estudantes, assim como
suas identidades linguisticas, étnicas e culturais. (Brasil, 2017, p. 15)

E ainda afirma que:

A BNCC por si s6 nio alterard o quadro de desigualdade ainda pre-
sente na Educacio Basica do Brasil, mas é essencial para que a mudan-
¢a tenha inicio porque, além dos curriculos, influenciard a formagao

inicial e continuada dos educadores. (Brasil, 2017, p. 7)

Portanto, ¢ papel da escola discutir a pluralidade do nosso patriménio cultu-
ral, bem como tentar dirimir todo e qualquer resquicio de preconceito ou discri-
minagao que ela provoca por falta de conhecimento. Logo, ¢ por essa urgéncia de
debates e de orientagdes que nao podemos deixar de promover nas nossas aulas
discussoes sobre a Africa e suas contribuicées. As escolas, portanto, faz-se neces-
sdria a execugao de projetos, o fomento a discussoes, debates, dar luz a toda essa
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cultura, principalmente por “ndo ser mais obrigatério”. Por meio de propostas de
intervencdes, por exemplo, como a que foi aplicada na Escola Estadual Ernesto
Carneiro Ribeiro, em Feira de Santana, Bahia, buscou-se, a partir da leitura de
contos afro-brasileiros, lapidar a competéncia oral dos alunos, desmistificando
preconceitos presentes na sociedade e construindo com os estudantes um novo
olhar sobre a Africa — ndo s6 o da miséria, pobreza e fome, mas um olhar de
riqueza cultural e beleza por muitos deles ainda desconhecido.

Sdo com projetos dessa alcada que estudantes entram em contato com sua
cultura ancestral e desmistificam preconceitos, diminuindo, por consequéncia, o
alastramento e a propagagao de eventos de discriminagio racial, por exemplo, que
sao percebidos no édio a religioes de matrizes africanas, ou a0 modo de se vestir,
de manter o seu cabelo ou possuir tracos negroides, sem contar que, no Brasil, o
simples fato de ter um tom de pele mais escuro, ser retinto, jd é motivo para ser
associado ao crime, pobreza ou feiura. Portanto, professoras e professores da edu-
cagio brasileira tém nas maos o poder de mudar o rumo dessa histdria.
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CAPITULO 9
DRAMATURGIA, TEATRO E FORMAGAO DE PROFESSORES

Sonia Pascolati

As coisas mostradas, a gente aprende mais depressa e mais bonito.

(Machado, 2009, p. 59)
Prélogo

Sonia (dirigindo-se as leitoras)- Ol4, professora? Tudo bem? Espero que
sim, com sadde e, quem sabe, vacinada contra a covid-19?! Gostaria de convi-
dé-la para uma conversa sobre dramaturgia e teatro. Acho que nio ¢ um tema
recorrente em sua sala de aula, né? Ao menos na minha formagao, nio foi.
Por isso comego provocando-a a pensar nas seguintes questoes: quando vocé
foi solicitada a ler um texto dramdtico na escola pela primeira vez? E quantas
vezes essa oportunidade se repetiu? Em sua formagao inicial, houve contetidos
tedricos sobre dramaturgia e teatro? E em cursos de formagio continuada, esse
tema foi contemplado? Quando e qual foi o dltimo texto teatral que vocé leu?
A leitura foi motivada por exigéncia profissional ou iniciativa pessoal? Vocé
costuma ir ao teatro? E os seus alunos, tém essa experiéncia? Dramaturgia e
teatro fazem parte de projetos disciplinares ou interdisciplinares em sua escola?

Mesmo nio sabendo a resposta de cada professora, ouso generalizar: di-
ficilmente somos estimulados a ler dramaturgia na/pela escola e dificilmente
professores recebem formagao especifica para o trabalho com o texto de teatro
e sua realizagdo espetacular. Dai, o que nos resta? A resisténcia em trabalhar-
mos com um objeto que conhecemos pouco (ou nada...) e a consequente
lacuna na formacao leitora do aluno.

Nio sei se vou ajudar muito, mas proponho que vocé me acompanhe num
breve panorama do teatro infantil no Brasil a fim de que eu possa destacar
elementos fundamentais do texto e do espetdculo dirigido a criancas e jovens.
Meu desejo é contribuir com a formagio de professores nesse campo em que,
acredito, haja lacunas. Nessa nossa conversa, a partir dos comentdrios acerca
dos textos dramdticos que escolhi, proporei reflexoes e abordagens diddtico-
-metodoldgicas para o trabalho com o texto dramdtico e sua dimensio espe-
tacular em sala de aula. Professora, vem comigo nesse passeio?
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Ato Unico — Trés momentos do teatro infantil brasileiro
Cena 1- Imagindrio do século XIX

Teatrinho infantil, obra de Figueiredo Pimentel, foi langada em 1896
como parte da colegao Biblioteca Infantil da Livraria Quaresma. Sem dud-
vida, é um marco na histéria do teatro infantil brasileiro, especialmente
considerando o quio incipiente ainda eram as publica¢des de teatro, a essa
época, em territério nacional e, particularmente, a falta desse tipo de ma-
terial para a infincia. A prépria concep¢io de infincia, alids, ainda estava
em processo de construgao, uma vez que as criangas eram consideradas mi-
niadultos, como se pode constatar, por exemplo, pelo vestudrio e compor-
tamento exigidos dos pequenos no século XIX. E exatamente essa a visio
transmitida pelos textos agrupados na obra: criangas cheias de responsa-
bilidades (tarefas de estudo escolar, incluindo a lingua francesa; trabalhos
manuais como bordado ou piano, especialmente para as meninas) e esti-
muladas a comportamentos caridosos, de um bom senso compativel com
a légica dos adultos, com pouco espago para o ludico, presente quase que
apenas como recompensa para atitudes louvdveis.

A proposta da obra, uma compilagio de muitas pegas curtas, é oferecer
material simples para que as criancas possam encenar os textos em casa, com
poucos recursos; talvez por essa razao, os cendrios sejam, geralmente, as sa-
las de estar e quartos de estudo, enfim, o ambiente doméstico burgués, com
nitida separagao de classes sociais: o lugar dos servicais e dos desvalidos, que
recorrem 2 caridade burguesa, é claramente separado do espago dos patroes.
A desigualdade social, portanto, estd em cena, mas sem qualquer problemati-
zagdo, uma vez que a caridade crista é suficiente para apaziguar moralmente
os bondosos de cora¢io, sem alterar, em nenhuma medida, as condi¢bes ma-
teriais de existéncia dos subalternos, cabendo a eles as esmolas e a resignagao.

A classificacio de género das pegas nao segue qualquer rigor, havendo, por
exemplo, comédias' que partem de ou terminam em acontecimentos infelizes
e dramas com presenga de personagens e situagoes cdmicas. A maioria dos
textos ¢ apontada como “comédia em 1 ato”, embora muitas tenham assuntos
dramadticos, mas hd também dramas em um ato, didlogos em 1 ato e mondlo-
gos escritos em verso e distintamente dirigidos a meninos e meninas. Também
nio se percebe preocupagio com a teatralidade: a agio dramdtica e o didlogo

1. Parece que o Pimentel utiliza o termo “comédia” como sin6nimo de género dramdtico e

nao de uma forma desse género.
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sao construidos de modo a apresentarem licoes de comportamento e mdximas
educadoras, tais como “[...] a verdade ¢ tio bela como a caridade” (Pimentel,
1958, p. 133) ou “[...] se soubessem os maus quanto ¢ doloroso o remorso,
quando se comete uma falta, ninguém se lembraria de cometé-la” (Pimentel,
1958, p. 147), sem que se recorra a um jogo dramdtico nem haja utilizagao de
signos teatrais que nao os objetos de cena fundamentais ao desenvolvimento
da agdo, sendo realmente raros os momentos em que a teatralidade e o recurso
a imaginagdo despontam no conjunto de pegas. O teatro, portanto, ¢ tratado
como instrumento educativo, perdendo sua dimensao, essencial, de jogo.

Os enredos focam situa¢oes domésticas nas quais o cardter das criangas é
posto a prova, seja por comparagao entre as proprias criangas, seja em contras-
te com o olhar do adulto que estd de prontidio para corrigir qualquer desvio
de conduta. Recorrendo a coups de théitre (golpes de teatro, lances dramdticos
e inesperados) e peripécias, o autor consegue criar situagdes que constrangem
a crianga a mudar, milagrosamente, seu comportamento, contrariando o ezhos
(cardter) da personagem esbog¢ado até entao.

Necessério pontuar a distingao de género, uma vez que ao menino ¢ atri-
buido o comportamento desobediente e travesso, enquanto as meninas, ge-
ralmente uns anos mais velhas, devem cuidar (leia-se: controlar e vigiar como
um adulto) dos irmaos mais novos, clara atribuigao de distintos papéis sociais
aos géneros feminino e masculino.

Via de regra, nao hd espago para o ludico, para o ser crianga, uma vez
que elas sio mobilizadas recorrentemente a pensarem e agirem como adultos,
abrindo mao do prazer para encarar responsabilidades, o que contraria um
dos pressupostos bdsicos da Psicandlise freudiana, segundo o qual a crianca
tende ao principio de prazer, negando o principio de realidade, como bem
aponta Bettelheim (1980) acerca dos beneficios dos contos de fada para o
desenvolvimento psiquico infantil.

Tenho ciéncia de que a obra de Figueiredo Pimentel tem de ser lida
em seu contexto de produgio, o final do século XIX, mas isso nio nos
exime de um olhar contemporaneo que a respeite em seu valor histérico,
porém, perceba a falta de sintonia com nossos tempos e ideias. Mais do
que isso, trata-se de obra com vdrias edi¢oes (a que tenho ¢ a nona edigio,
de 1958%), portanto, os mesmos paradigmas de comportamento infantil
foram reeditados por décadas a fio...

2. A casa editora Livraria Quaresma encerrou suas atividades em 1951, mas os direitos de
publicagio de Teatrinho infantil foram cedidos a Spivak & Kersner Ltda. S6 a nona edigio
contou com 15 mil exemplares, algo notdvel no meio editorial e que atesta a popularidade da
obra de Pimentel.
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Entrecena

Professora- Sonia, se Zeatrinho infantil é uma obra conservadora e afas-
tada da teatralidade, por que, entao, discuti-la aqui?

Sonia- Pois é... Parece deslocado, mas ¢ fundamental que nés, profes-
sores, estejamos atentos a configuracio histérica do género teatro infantil e
especialmente que possamos refletir sobre qual paradigma de infincia habita
nosso imagindrio. E sempre uma tentagio utilizar o texto literdrio para discu-
tir temas relevantes ou contetdos disciplinares e esquecer que se trata de arte,
de um objeto literdrio. No caso da dramaturgia, a teatralidade nao pode ser
esquecida em nome da educagao moral e comportamental.

Professora- Mas obras literdrias continuam sendo langadas com a finali-
dade de trazer a tona temas especificos, inclusive estimulados pela legislacao
educacional, caso da educagio étnico-racial, da discussio de temas ambien-
tais e de diversidade identitdria, nio é?

Sonia- Sem ddvida, ha um mercado atento as novas demandas educacio-
nais. A questao nio é apenas o tema, mas colocar em segundo plano a elabo-
racao estética das obras. Um texto dramdtico nao pode esquecer sua voca¢io
cénica, e no caso do teatro infantil, é fundamental que a obra seja ludica, que
os signos teatrais ativem a imagina¢do, que a agio dramdtica gere tensio e
expectativa sobre o seu desenrolar, sem limitar-se a propor situagdes (em lu-
gar de uma a¢do dramdtica auténtica) que apenas sirvam como ilustragao do
comportamento desejado para a crianca.

Professora- Nao é ficil para um professor que nio recebeu formagao para
o trabalho com o texto dramdtico separar o joio do trigo...

Sonia- Por isso ¢ necessdrio conhecer obras teatrais infantis bem-sucedi-
das, ndo coincidentemente, aquelas que foram pensadas para o palco, dialo-
gando efetivamente com o publico infantil.

Cena 2- Enfim, a teatralidade!

Para nossa sorte, como anuncia Camées, “Mudam-se os tempos, mu-
dam-se as vontades” e a produgao de teatro para criangas avanc¢a na dire¢io
de uma compreensao das especificidades dessa fase da vida, com énfase na
imaginagio, no lidico, na inventividade infantil. Afirmo isso ancorada em
duas obras que me servem como paradigma do segundo momento do teatro
infantil que inventario aqui, com a contribuigao de O casaco encantado, de

Lucia Benedetti, encenado pela primeira vez em 1948, no Rio de Janeiro, e 4
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menina e o Vento, levada a cena em 1963 pelo Tablado, grupo teatral criado
por Maria Clara Machado.

O casaco encantado apresenta a histéria de José e Jodo, amigos que provo-
cam a ira de um Rei e de um Mdgico e, para se livrarem dos perigos, contam
com a ajuda de uma Princesa. A a¢do comega quando o primeiro dano (José
derrubou acidentalmente tinta no caso do Rei e teve de costurar um novo
numa Unica noite) jd estd sendo reparado, mas uma peripécia muda o trans-
correr da agio, pois um madgico se irrita com os amigos, encanta o casaco
— quem o vestir dangard incontrolavelmente — e transforma Jodao em sapo.
Para receber o perdio do Rei, é preciso encontrar o Mdgico e convencé-lo a
desencantar o casaco, missio que serd cumprida por José e Jodo.

A estrutura da pega é composta por um prélogo, trés atos e um epilo-
go — logo, um texto em consonincia com a configuragdo cldssica do texto
dramdtico, ndo restrito a uma situagio dramdtica exemplar — e o desenrolar
da acdo dramdtica lanca mao de muitos recursos das narrativas infantis tradi-
cionais, os contos de fada ou contos maravilhosos, nos quais hd uma missao a
ser cumprida pelo heréi, obstdculos a serem vencidos, a doagio de um objeto
mdgico, a consecug¢do do objetivo e a respectiva recompensa (Propp, 1984). A
tripla repeticio de agdes e situagdes, animais que falam, uma feiticeira desas-
trada, vassouras voadoras, pessoas transformadas em animais ou objetos de
decoragio, palavras com poder de encantamento, heréis que conseguem ven-
cer obstdculos pela esperteza sdo ingredientes tipicos das narrativas infantis,
desde suas origens, assimilados por Liicia Benedetti na composigao do texto.

Mas o que interessa aqui sdo os efeitos teatrais, como a teatralidade estd
presente e prevista no texto. O prélogo ¢ conduzido pela personagem Vové
(representagao da contadora de histérias, a velha fiandeira), que se dirige di-
retamente aos espectadores a fim de contextualizar a situagdo dramdtica e
apresentar as personagens, logo, trata-se de expediente que coloca a crianca
diante da realidade teatral, um jogo de representagio (metateatralidade) no
qual a ilusao dramdtica ¢, alternadamente, quebrada (didlogo com as criangas
pela quebra da quarta parede’) e mantida (universo mdgico autbnomo em
relacdo a realidade concreta da crianca).

Os signos teatrais (figurinos, cendrios, objetos de cena, iluminagao, sono-
plastia, expressao facial, gestualidade, movimentacio em cena etc.) sao fun-
damentais para a teatralidade, ainda mais quando arranjados de forma hiper-
bolica, como na descri¢do do Mdgico — “(Abre a porta, entra o MAGICO, alto,
calgas de grandes riscos amarelos e pretos, chapéu de copa bem pontuda, enorme

3. Parede imagindria que separa palco e plateia.
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capa preta sobre os ombros |...])” (Benedetti, 2012, p. 11), pela presenca de um
sapo que surpreende pelo tamanho, equivalente ao do ator que o representar
ou de pajens presentes sempre que a ameaga de morte paira sobre José e Jodo,
gesticulando ameacadoramente que suas cabegas serdo cortadas. As rubricas,
ou indicagdes cénicas, também sio importantes para a percepgio da teatrali-
dade no texto, uma vez que indicam as expressoes faciais das personagens, seu
gestual e a entonacio das falas, o que revela estados de espirito.

O humor é um ingrediente importante para a percep¢io do teatro como
pratica ladica. Ele se manifesta na construgao das personagens (caracterizagio
exagerada do Mdgico e sua mulher, a aprendiz de feiticeira; a covardia de José
em contraste com a ousadia de Joao); nas falas, como a receita em preparo
pelo Mégico (“Josefina — Agua de serra colhida is trés da manhi, dois olhos
de cabrito, perna de lagarto, gordura de baleia, trombas de elefantes, ovos de
pombos cinzentos e figado de alfaiate”) (Benedetti, 2012, p. 45); na movi-
mentagio em cena, especialmente quando implica tumulto, quando os “[...]
Pajens correm na maior confusio” (Benedetti, 2012, p. 21) e José se esconde
embaixo da cama ao ver o Rei saltar freneticamente ao vestir o casaco encan-
tado; e situagbes nas quais as personagens usam de esperteza para enganar a
outra, contando, inclusive, com a cumplicidade do publico.

Por todas essas qualidades, O casaco encantado tornou-se um marco do
teatro infantil que respeita a crianca em suas especificidades, estimula sua
imaginacdo e convoca sua participa¢io no jogo teatral.

Outra contribui¢do relevante para o teatro infantil é a de Maria Clara
Machado. A menina e o Vento é composto por prélogo e nove cenas e a situa-
¢ao dramdtica conjuga um fundo realista com elementos maravilhosos. Os
irmaos Maria e Pedro tentam escapar das aulas ministradas pelas tias Adelai-
de, Adalgisa e Aurélia, fugindo para a Cova do Vento, canto isolado em uma
praia. O elemento maravilhoso estd no “rapto consentido” da menina pelo
Vento. O desaparecimento da garota implica a participagio da imprensa e da
policia no caso, um dado realista, mas que é desconstruido, via humor, pela
incompeténcia dos policiais em resolverem o caso e pelo sensacionalismo e
falso heroismo do repéreer.

A contraposi¢ao entre a visao do adulto e a da crianga é fundamental para
o desenvolvimento da a¢do dramdtica, que comega justamente com a fuga da
autoridade (realismo) das tias € o conluio com o Vento (maravilhoso); a acio
mostrard a dificuldade dos adultos em apreenderem a dimensio imaginativa
do universo infantil, predominando a perspectiva infantil.
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E fundamental destacar a teatralidade inscrita no texto, desde a apresen-
tagdo do cendrio, explicitando que o texto dramdtico ¢ repleto de teatralidade,
da visualidade e da performatividade que serao concretizadas apenas com a
encenacdo, todavia, é capaz de agucar os olhos do leitor:

A Cova do Vento. Um pedago de praia deserta com enorme tronco ao
fundo, de onde caem pedagcos de galhos e parasitas, feitos com material
leve para que possam sugerir o efeito do vento. No chio, algumas pedras
roligas. Uma delas é o travesseiro do vento. O ambiente deve sugerir
mistério e poesia. Virios ventiladores sio instalados para movimentar
0s parasitas que se moverdo ao mesmo tempo que se ouve o barulho do
vento gravado e irradiado de wm alto-falante. (Machado, 2009, p. 11,
grifos meus)

O humor, a ironia e a sdtira s3o elementos organizadores da agao drami-
tica e da configuragio das personagens do texto de Maria Clara Machado. O
humor estd presente, por exemplo, nos nomes das personagens — Pldcido, o
Comissdrio, e Pacifico, o soldado — que remetem a cordialidade em oposi¢ao
a funcio exercida, a forca policial, até o comportamento deles, que se preten-
dem corajosos e infaliveis, quando, de fato, sao patéticos e inoperantes. Em
termos teatrais, ¢ emblemdtica a cena em que o Comissdrio quer prender o
Vento, mas ¢ desarmado por um sopro e na sequéncia “([...] cai no chio de
pernas para o ar)” (Machado, 2009, p. 86), nitido signo de rebaixamento. Um
recurso para satirizar a (in)competéncia policial estd na cena VII, quando o
Comissdrio encarrega os soldados de coletar o vento: “[...] Pacifico e Cris-
pim, apanhem um pouco deste ar. (7ira da mala de pericia dois apanhadores
de borboletas e entrega-os aos policiais) E preciso mandar um sébio examinar
a natureza deste vento [...]” (Machado, 2009, p. 72). Também ¢é comica a
representa¢do das tias assim que conseguem descer da drvore sobre a qual fo-
ram colocadas pelo Vento — “([...] As tias estdgo com os chapéus fora do lugar, as
saias levantadas, pedagos de folha na cintura [...])” (Machado, 2009, p. 54) — e
também a do Comissdrio que compreende equivocadamente um enunciado,
pensando que “tomar medidas urgentissimas” (Machado, 2009, p. 55) equi-
vale a tomar as medidas corporais das tias com uma fita métrica.

Por dltimo, mas ndo menos importante, registro as relagdes entre A me-
nina e o Vento e o contexto histdrico nacional da década de 1960. Desde o
Prélogo, o civismo estd presente como tema a ser questionado. De um lado, a
visao do adulto, que diz adorar educagao civica, ser necessdrio “[...] aprender
a amar o Brasil [...]” (Machado, 2009, p. 14) e prevé, como castigo para as
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criangas por fugirem da aula, duzentas repetigoes da frase “VIVA O NOSSO
BRASIL AMADO!” (Machado, 2009, p. 15), assim mesmo, em letras garra-
fais. De outro lado, a bela metdfora do vento como liberdade, possibilidade
de conhecer a realidade (Maria viaja pelo Brasil na cacunda do Vento) sem o
filtro dos livros e das cartilhas cerceadoras, dos manuais de educacio civica.
Mais que isso, respeitar a imaginagio infantil, dando-lhe livre curso. Maria,
com sua técnica de ventarolar, de rodopiar sem medo e em liberdade, desafia
a mdxima da tia Adelaide, que gostaria de dominar as criangas com regras
militares: “S6 quem voa ¢é passarinho, crianga estuda para servir ao Brasil”

(Machado, 2009, p. 30). Crianca é passarinho? Maria é.
Entrecena

Professora- E nitida a diferenca entre a obra de Pimentel e as duas tlti-
mas, j& de meados do século XX.

Sonia- Sem ddvida, especialmente no que diz respeito a inser¢ao do ma-
ravilhoso na agdo dramdtica, a crianca como protagonista e capaz de recriar a
realidade por meio da imaginacao e...

Professora- ... a teatralidade! A dimensao espetacular ji estd prevista pe-
los textos. Numa leitura dramdtica, por exemplo, seria interessante estimular
as criangas a criarem entonagoes e gestualidades?

Sonia- Com certeza! E também, com o material disponivel ou que possa
ser reutilizével ou adaptédvel, ¢ possivel criar alguns elementos de cendrio, ob-
jetos de cena e até figurinos. Coisas simples, mas que ativem a visualidade e a
imaginacdo dos alunos.

Professora- Verdade... Divididos em grupos, os alunos podem se revezar
na fungao de atores e do publico, modos diferentes de percep¢io e de intera-
¢d0 com o texto dramdtico e o teatro.

Cena 3- Tendéncias contemporineas

Para comentar o momento atual do teatro infantil, indico algumas linhas
de forga a partir de trés producoes do século XXI. Nao ouso afirmar que to-
das as produgoes contemporaneas do teatro para criancas e jovens sigam essas
mesmas diretrizes, porém, é possivel assumir que esse breve conjunto de pe-
cas nos dao uma direcao do que tem sido criado recentemente e que relagoes
mantém com a “tradigao” do teatro infantil.
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Comeco destacando a intertextualidade, principio organizador de O princi-
pe atrasado, de Cassia Leslie e Ricardo Dalai, obra selecionada pelo PNLD Lite-
rério 2020%. E muito comum haver didlogos intertextuais em obras infantojuve-
nis, expediente produtivo para ativar a meméria literdria do leitor, especialmente
quando o didlogo se estabelece com obras candnicas como os contos de fada.

A agdo dramitica, organizada em Prélogo, trés atos e dois entreatos, tem
como protagonista um Principe & moda antiga, que deseja se casar com uma
Princesa e ser feliz para sempre. Porém... os tempos sio outros e ele, suces-
sivamente, recebe um “ndo” da Bela Adormecida, da Cinderela e de Nzinga,
rainha africana simbolo da resisténcia ao comércio de escravos por Portugal
na primeira metade do século XVII. E essa tltima mulher cortejada que ver-
baliza definitivamente a mudanca de paradigma em relagao aos papéis sociais
masculinos e femininos na sociedade contemporinea, pois ela simplesmente
nao quer se casar, embora o Principe acredite que “[...] toda princesa sonha
com a chegada de seu principe, com quem serd feliz para sempre!”. Nzinga, ra-
inha guerreira, tem pronta resposta: “Alteza, isso ¢ histéria antiga. Ninguém
mais espera ser salva por um principe num cavalo branco munido de uma
espada que aniquilard todos os perigos. Nés também temos espadas. Veja.
Mostra uma espada, que tira do vestido.” (Leslie; Dalai, 2018, p. 39).

O intertexto, que comega num terreno conhecido do leitor, as princesas
dos contos de fada, desliza para um novo campo, o da histéria e da cultura
africanas, instituido por forca de lei (Lei 10.639/2003) no ensino brasileiro.
Como se trata de uma visada parddica, assumida pela obra desde o subtitulo
— “Uma parddia teatral de contos de fada”, a inversao dos papéis femininos
é ﬂagrante, pois todas insistem que o casamento nao é a Unica OpGao para a
mulher, ou seja, o intertexto desloca as personagens de seu contexto original
para alinhd-las ao pensamento contemporineo, essencialmente no que diz
respeito a0 empoderamento feminino.

Se o intertexto alinha o texto a0 tom maravilhoso das narrativas primevas
para a infincia, também ¢ atualizado por constantes referéncias a elementos
contemporaneos com mengoes a redes sociais; a castelo com elevador; ao casa-
mento dos jovens principes herdeiros do trono britinico, William e Harry; a
compras na Rua 25 de Margo, um dos centros comerciais de Sao Paulo; linhas
de oOnibus; novela das nove; Pilates e Yoga; e alusées a sucessos do cinema
como Shrek, Frozen e Harry Potter.

O humor se faz presente nessa pardédia, evidentemente. A condicio de
um principe apegado a tradigao e dispensado por trés princesas modernas jd

4. Disponivel em: https://bit.ly/3uWZRlv. Acesso em: 15 maio 2021.
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¢ bem-humorada, riso acentuado frequentemente por frases surpreendentes
como “Tenho um cavalo novinho 14 embaixo, 2.0, Flex!” (Leslie; Dalai,
2018, p. 16), do Principe, ou o comentirio de Teodoro, um dos valetes do
Principe, sobre Cinderela: “Pontos negativos: sogra md e duas cunhadas
chatas, mas uma fada madrinha assessora ela agora. Pode ser um bom mar-
keting” (Leslie; Dalai, 2018, p. 32).

A camareira ¢ a personagem mais comica, descendente da linhagem dos
criados licenciosos de Moli¢re que tratam com intimidade a seus patroes e con-
vidados. E esse perfil maroto que lhe permite irritar a princesa ao revelar sua
intimidade: “E... sua alteza ronca muito. Problema no septo.” (Leslie; Dalai,
2018, p. 22) ou dar o brago ao Principe e ainda comentar que ele é musculoso.
Contudo, nio hd rebaixamento de sua figura; pelo contririo: seu jeito espon-
tineo agrada tanto ao Principe que ele acaba por nutrir sentimentos por ela e
fazendo-a sua princesa, preservando o tradicional “E foram felizes para sem-
pre”, apesar da renovagio de paradigmas e papéis sociais proposta pelo texto
dramdtico. Os valetes do rei, trigémeos, também participam da constru¢io do
humor, como vemos por seus figurinos para o baile de mdscaras do segundo
ato: “Teobaldo veste uma mdscara do Harry Potter, Tedfilo usa um prato de plds-
tico com buracos para os olhos e a boca, e Teodoro veste uma cueca como mdscara.
Eles desfilam para o piiblico por um tempo” (Leslie; Dalai, 2018, p. 29).

Mesmo sabendo quio reconfortante é o universo dos contos de fada,
também na dor o teatro infantil busca inspira¢io. Isso mostra que a crianca
representada pelo teatro é um ser integral, com desafios internos e cotidianos
a enfrentar e a arte pode colaborar para seu amadurecimento afetivo e cogni-
tivo. Os textos que passo a comentar agora nio abandonam o maravilhoso,
porém, o foco passa a ser a poténcia da arte para o enfrentamento de situagoes
concretas experienciadas pelas criancas e para as quais nem sempre elas tém
armas com que lidar: a separagao dos pais e a morte.

A primeira temdtica é trabalhada pela obra de Fldvia Savary, Meus olhos
sdo teus olhos, de 2011. Uma menina rica se recusa a ver, apesar da insisténcia
de duas personagens metaféricas — o Olho de Fora, o olhar para os elemen-
tos do mundo externo, e o Olho de Dentro, a imaginagdo e os sentimentos
mais intimos, a interioridade — para que ela volte a olhar. A resisténcia da
Menina serd vencida com a ajuda de Beto, um garoto que, apesar de muito
pobre, vivendo do que recolhe num lixio, nio perdeu a capacidade de ver
com o Olho de Dentro, de imaginar.

E por meio do afeto e do livre curso da imaginagio que Beto vai vencendo
as resisténcias da Menina e ela acaba confessando o que a torna infeliz: “Meu
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pai foi pra América, minha mae pra Europa” (Savary, 2011, p. 31), enunciado
que contém uma dimensio literal, os pais distantes um do outro e da Me-
nina, e uma acep¢io metaférica: os pais estdo separados como se estivessem
em continentes opostos, com um abismo entre eles. A Menina, ao se recusar
a ver, estd se esquivando de uma situagdo aversiva, para cujo enfrentamento
ela necessita de ferramentas afetivas e cognitivas. Essas ferramentas sio as
porgoes racional/consciente (Olho de Fora) e emocional/inconsciente (Olho
de Dentro) a serem ativadas pela interven¢io de Beto, que ndo abre mao da
pulsao imaginativa que lhe permite justamente unir as duas formas de ver:
apropriar-se do mundo de fora transformando-o com os olhos de dentro. Essa
habilidade o faz ver numa lata, um microfone, e sentir-se como um famoso
cantor de rock; uma garrafa pet se torna um foguete, e 0 menino, um astro-
nauta; um sapato velho passa a ser um pato, numa grande brincadeira. Logo,
a mais dura realidade pode ser enfrentada com a imaginacio, licio que ele,
ludicamente, ensina 3 Menina.

Em termos psicanaliticos, 0 €go, Nossa porgao consciente equivalente ao
Olho de Fora, necessita do equilibrio com o id, nosso Olho de Dentro, equi-
librio dificilmente alcangado sem a ajuda de um mediador. O outro é funda-
mental para auxiliar a crianga a ver o mundo de novas perspectivas. No caso
dessa menina rica, o confronto com a inventividade de alguém destituido até
do minimo para a sobrevivéncia (o alimento) a leva a olhar para os préprios
problemas por novos 4ngulos, concluindo poeticamente que “Desfeito o né
do segredo, meu coragio se livra do medo” (Savary, 2011, p. 37), um claro
estimulo para que a crianca da plateia compreenda que falar de seus medos e
conflitos, exteriorizar sua dor, ajuda a vencer problemas internos e externos.
Nio a toa o Olho de Fora é representado no interior de um cranio, nosso
cérebro (razao, controle, interdigoes) e o Olho de Dentro, provido de asas
(imaginagao), estd confortavelmente aninhado num puff colorido, metéfora
do aconchego que a imaginacio e o lidico podem oferecer a crianga.

O humor, uma constante analisada aqui, fica por conta da rixa inicial
entre Olho de Dentro e Olho de Fora e dos trocadilhos linguisticos utilizados
por eles, assim como do conhecimento do leitor-espectador de que o menino
estd se fazendo passar por principe diante da Menina. H4 alguns intertex-
tos, todos alusivos, como Beto alcancar a janela da Menina utilizando uma
escada, tal qual acontece na célebre cena do balcio de Romeu e Julieta, obra
shakespeareana, ou a remissao a As mil e uma noites, pois a Menina insiste
para que Beto continue lhe contando suas aventuras imagindrias, invertendo
a relagdo original de Sherazade, antes contadora, aqui ouvinte das histérias do

(falso) principe Rafadin El Agha Salamaleque.
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Todavia, apesar da relevincia de todos esses recursos, importa muito a
teatralidade, fundamental na criacio de Savary; a vocagao cénica do texto é
clara: a iluminagao dirige o olhar do espectador para o que interessa na cena;
a marcagio, especialmente para assinalar a oposi¢ao entre Olho de Dentro e
de Fora e da Menina e de Beto, destaca a mudanca de situagao, uma vez que
ao final se encontram numa ciranda, apontando a igualdade, o sonhado equi-
librio entre as instincias razao e emogio, realidade e imaginagao; o figurino
caracteriza as personagens em suas oposi¢oes (riqueza/pobreza e realismo/
imaginagio); o uso do jogo teatral no préprio teatro (metateatro) fica evidente
quando Beto opera sobre objetos concretos para tornd-los outros signos; e a
presenga constante da mimica, fundamental em cenas sem palavras:

(Trecho fez'to sem pdlavms, Beto se comunica com expressoes ﬁzciaz'x e gestos
empolgados, parecendo descrever cenas incriveis. Menina reage, com es-
panto e admiragio. Por trds de um lengol ou pedago grande de TNT verde,
seguro por pessoas que ndo aparegam, desenrola-se a narragio das aven-
turas de Beto. Estas serdo protagonizadas por Olho de Dentro e Olho de
Fora, que atuario escondidos atrdis do tecido estendido, de ponta a ponta,
no fundo do palco. Iluminados por detrds, terdo apenas suas silhuetas reve-
ladas. Olho de Dentro e Olho de Fora representario duelos contra piratas,
encontros com baleias ¢ sereias, monstros marinhos, tempestades ¢ nau-
[frdgios. As mimicas dos dois atores e a forma de manipularem os objetos é
que traduzirio a plateia o sentido pretendido [...].” (Savary, 2011, p. 28)

A rubrica ainda detalha que os animais marinhos podem ser construidos
com papeldo, placas metdlicas sugerirem o som da tempestade, barquinhos de
papel serem os navios naufragando, carpintaria teatral que projeta a magia do es-
petdculo aos olhos do leitor. Sugestoes acerca da encenagio sio uma preocupagio
justificada especialmente pelo uso do texto em ambiente escolar, no qual nem
sempre haverd pessoas com formagio especifica em teatro, portanto, ¢ necessario
inscrever no texto alternativas para a criacio do espetdculo com os alunos.

Outra questao delicada para o enfrentamento infantil é a morte, tema
de Onde moram todas as coisas, de Assis Benevenuto, texto lido pela primeira
vez no projeto Janela de Dramaturgia, em 2017. A acio da peca apresenta a
pequena Mi, que perdeu o sono por estar ansiosa pela aula seguinte, uma
visita ao planetdrio. A mie, sempre uma voz iz off, a aconselha a soltar a ima-
ginagao, seja para conciliar o sono, seja para antecipar as imagens celestes que
verd na manha seguinte. Para isso, Mi pede ajuda a Alex, espécie de amigo
imagindrio, e juntos acabam indo para o espago. Ld, a menina encontra uma
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astronauta de verdade, a qual ¢ ela mesma adulta e ciente do que acontecerd
com a vida da crianga: sabe que a menina perderd a mae nesse espago de tem-
po entre a infincia e a vida adulta.

Novamente, estamos num campo entre o maravilhoso e o realismo, mas
especialmente temos uma protagonista que, como Chapeuzinho Vermelho’,
¢ uma pré-adolescente e tem de lidar com essa transigao. Esse aspecto fica cla-
ro quando a Astronauta aconselha Mi a dizer a verdade para Alex, isto ¢, que
ele é s6 a imaginagao dela, nao tendo existéncia no mundo real. O processo
de ter de abrir mao dessa 4ncora da infincia indica que Mi tem de encarar seu
proprio lobo mau, o amadurecimento inevitdvel. Entrar no mundo adulto ¢,
também, tomar consciéncia de que o tempo passa, de que tudo ¢ finito, como
as primeiras falas da peca explicitam: “Mi — Mas o tempo nio passa. / Mae
— Em off. Ele vai passar, o tempo sempre passa...” (Benevenuto, 2019, p. 26).

A teatralidade comparece desde o inicio da a¢do por meio da interagao com
o puiblico, como quando Alex conta com sua ajuda para criar a imagem de D.
Insénia ou para mostrar a Mi como ¢ ficil imaginar as coisas, pedindo que
imaginem uma cachoeira, um pato e um cabrito e seus respectivos sons. O jogo,
logo de cara, rompe a quarta parede, envolvendo o espectador, procedimento
acentuado quando Mi consegue ir para o espago com seus companheiros de
aventura: Alex, Dona Insénia e o Sono. Nesse momento, o puiblico troca de lugar
com os atores: 0 espago sideral é representado na plateia e o puiblico acomoda-se
no palco, no quarto de Mi, de onde poderd observar a experiéncia espacial deles.

O momento de prepara¢io para a ida ao espago é repleto de signos teatrais
e performatividade, afinal, eles tém de construir um foguete. Dona Insénia
providencia as roupas de astronauta: “Miisica. Mudangas de luz. Com a caixa
de Alex e algumas outras caixas e objetos do proprio quarto de Mi, eles constroem
um foguete. Dona Insonia e Sono aparecem algumas vezes, correm pelo espago,
ajudam Mi e Alex. Termina a miisica” (Benevenuto, 2019, p. 35). Para repre-
sentar o espago sideral, a performatividade e a teatralidade sdo essenciais, com
as personagens “[...] caminhando sobre as cadeiras. Luzes, fumaca e uma trilha
espacial. Caminham em cdmera lenta. Falam como se estivessem muito distantes
uns dos outros” (Benevenuto, 2019, p. 37).

Por fim, 0 humor também comparece no texto/espetdculo, em particular
no didlogo entre Mi e a Astronauta, pois, constituindo um duplo, elas se

5. O conto “Fita verde no cabelo”, de Guimaraes Rosa, especialmente na edigao ilustrada
por Roger Mello para a editora Nova Fronteira, tematiza a mesma questio: uma reescrita de
Chapeuzinho na qual a menina-moga assiste & morte da avé e toma consciéncia de que terd
de lidar com as dores do amadurecimento (Rosa, Guimaries. Fita verde no cabelo: nova velha
estoria. [lustracoes Roger Mello. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1992).
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atrapalham ao utilizar os pronomes possessivos na expressao “sua mae/minha
mie” e ao indicarem temporalidades, uma vez que sio a mesma pessoa em
tempos e espagos distintos, em diferentes fases da vida. Trocadilhos sio utili-
zados por Dona Insonia para falar do sono perdido e hd recursos clownescos
na cena em que ela persegue o Sono através do armdrio de Mi:

Ela entra pela mesma porta em que o Sono entrou. Ele sai por outra
porta. Comega um jogo de entra e sai pelas portas do armdrio. Depois
de vdrias entradas e saidas, o Sono fica parado do lado de fora e a Dona
Insonia fica entrando e saindo sozinha do armdrio. Sono, Mi e Alex ndo
aguentam e dio uma gargalhada bem alta. Dona Insénia percebe que o
Sono estd do lado de fora. (Benevenuto, 2019, p. 31-32)

Ao final da aventura de Mi e seus amigos, fica clara para o leitor/especta-
dor a provocacio do titulo: todas as coisas — as vivas e as mortas, as visiveis e
as sonhadas — moram na imaginagao.

Epilogo

Sonia (dirigindo-se as leitoras, professoras do ensino fundamental)- Entao,
professora, ao final de nosso passeio, creio ser possivel chegar a algumas con-
clusées acerca das caracteristicas gerais da produgido teatral para criancas,
uma espécie de sintese do percurso. As questoes que proponho agora sio deri-
vadas dos textos comentados e podem ajudar na selegao de textos dramdticos
a serem utilizados em sala de aula.

1. O texto adota o ponto de vista da crianga ou o respeita nas representa-
¢oes simbdlicas e ideoldgicas presentes no texto?

2. O lddico estd presente e instiga a imaginagao, desperta a crianga para
o brincar?

3. Consegue equilibrar lidico e realismo/realidade para auxiliar a crianca
a enfrentar dificuldades comuns ao processo de amadurecimento cognitivo e
emocional?

4. A dimensao espetacular (realizacio cénica) inscrita na dramaturgia,
especialmente por meio das rubricas e dos signos teatrais, é destacada?

5. Elementos como o maravilhoso, o humor, a interagdo entre palco e
plateia, o sucesso do protagonista nos desafios enfrentados, a problematizagio
e consequente apaziguamento de conflitos sio focados?

6. Os temas dos textos sio abordados de uma perspectiva critica? Ou
apenas refor¢am esteredtipos ou crengas do senso comum? Sao temdticas de-
safiadoras ao horizonte de expectativa do leitor?
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Além de critérios de selegao de textos e suas caracteristicas principais,
ainda quero pontuar alguns aspectos relativos a presenca/auséncia do texto
dramdtico na escola. Entendo que haja falhas na formagao docente inicial,
portanto, colega de profissdo, é preciso investir em nossa formagio continua-
da. Por isso recomendo, por exemplo, a leitura de obras de Viola Spolin (2017)
e Ingrid Koudela (2009) sobre jogos teatrais que podem ser utilizados em sala
para o trabalho com diversas disciplinas, inclusive a Lingua Portuguesa, é cla-
ro. O livro Teatro infantil: histdria, leitura e propostas traz informacoes sobre a
configuracio do género dramdtico e diretrizes para o trabalho com teatro em
sala de aula, incluindo a sugestao de mais de 40 titulos para jovens leitores em
formagio e técnicas para a realizagio de leituras dramdticas e/ou espetdculos
escolares. Nao nos esquegamos de que a dramaturgia é um género literdrio, e
como tal deve participar do processo de letramento literdrio de nossos alunos,
desde os anos escolares iniciais.

Ouso referenciar também duas contribui¢oes minhas. A primeira é fruto
de observacio de espetdculos infantis nos idos de 2004 e 2005, com énfase
sobre a teatralidade inerente a espetdculos infantis (Pascolati, 2006). A segun-
da é um trabalho recente desenvolvido como projeto de pesquisa na Universi-
dade Estadual de Londrina. Trata-se de um exercicio de leitura dramdtica do
texto Homens de papel, de Plinio Marcos, realizado com alunos de graduagio
em Artes Cénicas e Letras Verndculas, em 2019 (Pascolati, 2020). O livro de
que meu capitulo faz parte, Encenar a leitura: relagoes cénico-mididticas (André
Luis Gomes e Maria da Gléria Magalhies dos Reis, 2020) traz vdrias contribui-
¢oes e relatos de experiéncias ligados a leitura dramdtica.

Incorporar a dramaturgia e o teatro as aulas é recordar que o aluno nio se
expressa apenas oralmente e por escrito: cérebro e voz sio partes de um corpo
que pode ser despertado quando lhe é permitido expressar-se com o movi-
mento, 0 gesto, a expressio facial, o deslocamento pelo espaco: tudo é gerador
de sentidos e sensorialidades!!
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CAPITULO |

0 TEATRO PARA 0 DESENVOLVIMENTO
DA LEITURA ENTONACIONAL:
UM PROJETO DE LETRAMENTO EM UM 5° AND

Maria Djanira de Sousa
Lilian Cristina Buzato Ritter

Introdugao

Atualmente, nota-se um crescente interesse pelos estudos relacionados a
andlise de diferentes géneros discursivos que circulam na sociedade, porém,
ainda s3o poucos os que se interessam pelos estudos de géneros discursivos
orais. Este talvez seja um fator que coopere com a seguinte situagao: pouco se
trata nas escolas de trabalhos e/ou de atividades direcionados a géneros orais,
pois hd uma preocupac¢ao muito grande com a escrita e pouca atengio com a
oralidade (Dolz; Schneuwly, 2010).

No contexto brasileiro, os documentos oficiais, como os ParAmetros Cur-
riculares Nacionais (Brasil, 1996), e, mais recentemente, a Base Nacional Co-
mum Curricular (BNCC) (Brasil, 2017) destacam a importancia de a oralida-
de estar presente nos curriculos das aulas de Lingua Portuguesa, em diferentes
niveis de ensino. Contudo, mesmo tendo-se o conhecimento de que escrita
e oralidade estdo interligadas e que sao importantes no processo de ensino e
aprendizagem, em especifico, para a disciplina Lingua Portuguesa, ainda se
trabalha de forma fragmentada a oralidade da escrita, e essa é uma prética que
inibe o desenvolvimento discursivo dos alunos.

Dessa forma, o tema geral da investigagio desenvolvida no Mestrado Pro-
fissional em Letras (Profletras) circunscreveu-se na prética de leitura, em es-
pecifico, na prética de leitura entonacional'. O pressuposto ¢ que o trabalho

1. Neste trabalho, optou-se pelo termo “leitura entonacional”, em virtude de se assumir a
concepedo interacionista de leitura e a visdo dialdgica bakhtiniana do processo discursivo
da compreensdo. O trabalho com base em géneros discursivos pressupde que tanto a
compreensio quanto a produgio oral ou escrita sejam concebidas como préticas sociais de
linguagem. Nesse sentido, a leitura entonacional é concebida como aquela realizada com
contextualiza¢io valorativa, imbuida de sentidos produzidos pela voz que vai dando forma
aos enunciados. No caso deste trabalho, a prética da leitura entonacional esteve inserida em
um projeto de letramento sobre a Semana da Consciéncia Negra.
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com o género discursivo teatro pode auxiliar no desenvolvimento da leitura
entonacional dos alunos de 5° ano por ser uma produgio situada socialmente,
e surgiu de uma necessidade em se buscar possiveis caminhos para a resolugio
de problemas de desempenho da leitura entonacional de alunos do 5° ano de
uma escola puablica. Esses problemas foram observados em sala de aula por
meio da propria experiéncia de mais de dez anos da professora-pesquisadora
enquanto professora de Lingua Portuguesa e de Arte, na rede municipal de
ensino. Com intuito de possibilitar melhora no desenvolvimento da prdtica
desta leitura, por meio de experimentagoes que envolvam prdticas de lingua-
gem, ¢ que se abordou o género discursivo teatro.

Em meio as suas inGmeras caracteristicas, destacando a multimodali-
dade que convoca, o texto teatral possui uma particularidade: é um texto
escrito, mas que, na verdade, foi produzido para ser encenado/oralizado. Pela
experiéncia de sala da professora-pesquisadora, tanto nas aulas de Lingua
Portuguesa como nas de Arte, sempre foi constatado o prazer, a recepti-
vidade dos alunos na leitura do género teatral. Essa receptividade fez com
que se refletisse na possibilidade da utilizagao do género teatral como um
instrumento pedagégico para a prética da leitura entonacional em sala de
aula. Dessa forma, optou-se por um trabalho que abordasse préticas dis-
cursivas pedagégicas de leitura entonacional por meio do género discursivo
teatro, adotando a teoria dos géneros discursivos a luz bakhtiniana (Bakhtin,
1997; Voléchinov, 2017; Faraco, 2009; Acosta Pereira; Rodrigues, 2016).
Faz-se necessdrio informar que a referida pesquisa foi aprovada pelo parecer
3.032.205 do Comité Permanente de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres
Humanos da Universidade Estadual de Maringa.

Para a producio escrita deste capitulo, elencamos como objetivo apresen-
tar a proposta de intervengao implementada em um 5° ano e a discussao dos
resultados dessa intervencdo. Para tanto, o capitulo estrutura-se nesses dois
grandes momentos principais, contando também com as consideragées finais.

Proposta de intervengao

A intervengao pedagdgica tratou-se de um projeto de letramento anco-
rado nas ideias de Kleiman (2007) e também na perspectiva dos estudos
do Circulo de Bakhtin sobre género discursivo e entonagio do discurso.
Primeiramente, explicamos de forma sintetizada a nogio teérico-metodo-
légica de projeto de letramento.

Segundo Kleiman (2007), a nogio de projeto de letramento parte de uma
concepgao de leitura como prdtica discursiva inserida em eventos de letramento,
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os quais podem ser entendidos como situagdes da vida social, que, geralmente,
envolvem uma atividade coletiva. O projeto de letramento surge a partir de um
interesse real da vida do aluno em que sdo desenvolvidas atividades que envolvem
a escrita em seu uso concreto, a leitura de textos que de fato circulam na socie-
dade e de uma produgio final a qual deve ter um interlocutor real. O projeto
de letramento tem como foco possibilitar aos alunos situagdes reais de uso da
linguagem por meio de uma pritica social que envolve géneros discursivos.

Dessa maneira, o elemento estruturante do curriculo ¢ o contetido ¢ o do
projeto de letramento ¢ a prdtica social. Assim, o movimento pedagégico é
da prética social para o “contetido” a ser mobilizado, no caso desta pesquisa,
a leitura entonacional. Ainda conforme Kleiman (2007), no caso do ensino
da leitura, o professor deve selecionar o que entra em sala considerando os
textos representativos de determinada prética social, o grau de familiaridade
do aluno com os textos pertencentes aos géneros mobilizados para comunicar-
-se em eventos que pressupdem essa pratica. No caso especifico do trabalho
realizado, o género discursivo teatro e a leitura entonacional sio os objetos
conteudisticos do ensino, mas ¢ a prdtica social prépria da institui¢io escolar
— realizar uma apresenta¢ao na Semana da Consciéncia Negra — o eixo estru-
turante das atividades que constituiram o projeto.

Todo o trabalho ancorou-se nos estudos do Circulo de Bakhtin em re-
lagao a concepgio interacionista e dialégica da linguagem, destacando-se a
ideia que é por meio do enunciado que o sujeito interage socialmente. Nesse
sentido, concebe-se a lingua em seu uso real, asseverando: “Nao ¢ a vivén-
cia que organiza a expressdo-enunciado [...] ele serd definido pelas condigoes
reais do enunciado e, antes de tudo, pela situacio social mais préxima” (Volé-
chinov, 2017, p. 204). Nessa linha de raciocinio, o produto de toda interagao
discursiva é o enunciado.

Jd em relacdo as caracteristicas do género discursivo teatro, elas foram estu-
dadas pela visao da autora Marega (2015, p. 58), ao compreender que o referido
género discursivo apresenta caracteristicas de um texto duplo: uma parte com-
posta por didlogo entre os personagens, que sao textos mais para serem falados/
interpretados do que lidos; e outra parte sao as “didascélias/rubricas que sio,
na realidade, o direcionamento de palco mais com finalidade de serem lidas
do que propriamente encenadas”. Segundo a autora, o género discursivo teatro
¢ heterogéneo e tem como objetivo contar uma histdria que é apresentada por
meio de didlogo, situando os leitores (literdrios, atores, diretores) por meio de
rubricas, sendo essa construgio textual direcionada para o palco. As rubricas
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sao classificadas de acordo com as informagoes a serem transmitidas e determi-
nadas conforme o tipo de interlocutor a que se destinam.

E, como conceber a pratica da leitura entonacional, em meio a essas con-
textualizagoes tedricas? Nessa busca, primeiro temos que compreender o con-
ceito de entonagdo para a teoria bakhtiniana.

Acosta Pereira e Rodrigues (2014) discutem sobre a relagao entre valoragao e
entonagao, no sentido de que todo género do discurso requer um tom delimitado
por uma determinada valoragao. Portanto, a entonagdo expressiva, no sentido
bakhtiniano, é um elemento constitutivo do enunciado. Eles explicam que para
o autor russo todo falante mantém uma relagao valorativa com o objeto do seu
discurso e com os outros enunciados. Destacam a ideia que por meio da ento-
nagao “o discurso se orienta para fora dos seus limites verbais e entra em contato
com a vida sécio-ideoldgica. Ela se situa na fronteira da vida social e da parte
verbal do enunciado, marcando a atitude valorativa (feliz, aflita, interrogativa, de
admiracdo, de surpresa etc.)” (Acosta Pereira; Rodrigues, 2014, p. 180).

O vinculo deste trabalho com a visao bakhtiniana de linguagem amplia o
entendimento de entonagio vista comumente como as variagoes do tom que
sai da laringe responsdvel por marcar o ritmo, a velocidade, o timbre da voz.
Ela ¢ entendida nio somente do ponto de vista da emissao sonora, como se
explica a seguir:

E esta a no¢io de voz que penetra os estudos desenvolvidos por Bakh-
tin e na qual a entonagao é apresentada, e nio somente, a voz do ponto
de vista da emissdo sonora: as vozes sociais, quase imperceptiveis, pro-
ximas, que soam concomitante, manifestas em material linguistico
de formas diversas e em materiais semidticos também diversificados.
A palavra pronunciada com entonagio atua como um elemento condu-
tor de sentido no interior das relacoes sociais, pois nio estd limitada a
uma Unica situacdo, ao contrério, estd ali para completar o sentido de
toda e qualquer expressao. (Bezerra; Paixao; Menegassi, 2019, p. 32)

Desse modo, a prdtica da leitura entonacional s6 é possivel se o aluno-
-leitor compreender os tons valorativos/axiolégicos constitutivos dos enuncia-
dos. Ela extrapola a leitura em voz alta mecnica, porque ela nao é desprovida
de sentidos. E importante destacar que a voz, para a perspectiva bakhtiniana,
¢ a realidade sonora da expressao. Ou seja, o leitor sé consegue conferir ao
enunciado a sua entona¢io quando inserido em uma situa¢io enunciativa.

De forma sintetizada foram informadas as principais delimitagoes tedri-
co-metodoldgicas do trabalho desenvolvido, e, na sequéncia, apresenta-se o
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relato do projeto elaborado e a sua implementagao. Faz-se necessdrio ressaltar
que o projeto de letramento foi planejado e implementado em quatro médu-
los, nos meses de setembro a novembro de 2018, em um 5° ano de uma escola
publica da regido noroeste do Parand.

Moédulo 1: aulas 1 e 2

O objetivo do primeiro médulo foi mobilizar os alunos sobre a importan-
cia do evento de letramento que ocorre nas escolas municipais denominado
de “Semana da Conscientizagiao Negra.” Inicialmente, foi aplicada a dindmi-
ca “E legal ser diferente”, cujo objetivo ¢ trabalhar a interagio por meio do
exercicio de observacio do outro.?

Logo apés a dindmica, a professora entregou digitado o artigo de opiniao
“Era uma vez uma sala de aula”, de Gustavo Gomes, de 11 anos, colunista do
suplemento jornalistico “Folhinha”, e, em seguida, realizou a leitura entonacio-
nal do texto para os alunos. Apés, foram realizadas algumas reflexoes orais so-
bre o texto, e as questoes norteadoras da reflexio foram repassadas aos alunos.

Questdes para reflexao

- Vocé conheceu uma sala de aula através da leitura do texto do Gustavo. Ela se parece
com a sua sala de aula? De que forma?

- Como o Gustavo se identifica no texto?

- Na sala de Gustavo nio tem preconceito. Para exemplificar essa afirmacio, ele utiliza dois

exemplos. Quais sdo eles? Vocé concorda com a frase “As pessoas nio devem julgar pelas

aparéncias”? Por qué?

A seguir, a professora perguntou aos alunos o que eles sabiam sobre o dia
da Consciéncia Negra que ¢ comemorado nas escolas e solicitou uma pesquisa
sobre o tema, justificando que a pesquisa serviria para a realizacdo de uma
entrevista com a pedagoga da escola, a fim de se saber mais sobre o tema. A
turma foi dividida em cinco grupos que receberam reportagens que tratavam
do tema a ser pesquisado. Os alunos pesquisaram, elaboraram as questoes e,
ao final, cada representante do grupo leu sua questao.

No segundo momento do médulo 1, os alunos fizeram a entrevista com a
pedagoga da escola para saber sobre a importancia da Semana da Consciéncia
Negra. Cada aluno do grupo direcionou uma pergunta a pedagoga que res-
pondeu logo em seguida.

2. As regras da dinimica encontram-se disponiveis em: https:/bit.ly/3rkaMoq. Acesso em:
18 abr. 2022.
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Apés a entrevista com a pedagoga, os alunos assistiram a um video de
uma entrevista com a MC Sofia: “Princesinha que nada!™.

Para fechamento das aulas, foi feita uma roda de conversa e escrita individual
no didrio de bordo (registro sobre impressoes do que se aprendia a cada aula)

sobre o que acharam/compreenderam sobre o tema tratado durante as aulas.
Moédulo 1: aulas 3 e 4

Na sequéncia, a professora realizou para os alunos a leitura entonacional
do livro O cabelo de Lelé, de Valéria Belém. Em seguida, solicitou uma relei-
tura por meio das ilustragdes que poderiam ser do personagem ou de alguma
cena que mais lhe chamassem atengao.

Apés o trabalho de releitura do livro O cabelo de Lelé, os alunos assistiram
ao video clipe da MC Sofhia da musica Menina Pretinha e, logo em seguida,
foram entregues algumas questdes reflexivas impressas a respeito do video e

da letra da musica.

Questoes para reflexao

1 - Qual o assunto do videoclipe?

2 - O videoclipe mostra pessoas tristes ou alegres? Quais sio os elementos que aparecem no
video e que podem comprovar isso?

3 - De quem ¢ a imagem que aparece ao fundo e por qual motivo ela estd nesse video? No
video hd mais meninos ou meninas?

4 - Vocé acha que o preconceito ocorre com qualquer pessoa independente do sexo?

5 - Podemos considerar que uma pessoa seja melhor do que a outra por conta de sua cor?

6 - Vocé acha que existe “cor ideal” para ser respeitado enquanto cidadio?

Apés a discussdo do clipe, os alunos receberam impressa a letra da musica
Menina Pretinha, da MC Soffia, para lerem silenciosamente. Foram entregues
diciondrios aos alunos para que pesquisassem palavras que nao conheciam os
significados. Devido 4 reclamagio dos alunos de que a maioria dos diciond-
rios nao tinha todas as palavras, a professora orientou que fossem falando as
palavras as quais desconheciam seus significados para serem registradas no
quadro. Os alunos que haviam encontrado o significado foram lendo para a

turma toda e logo depois da atividade de vocabuldrio, a musica foi cantada.

3. Disponivel em: https://bit.ly/3KhfDy9. Acesso em: 18 abr. 2022.
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Moédulo 2: aulas 5 e 6

O objetivo deste médulo foi tratar do aspecto histérico do género teatro
e suas especificidades enquanto género discursivo. No primeiro momento do
médulo, cada aluno recebeu reportagens sobre o que é o teatro e qual sua
origem. As reportagens foram lidas por pardgrafos. A explicacio e discussao
das ideias dos textos foram feitas, portanto, na sequéncia de cada parte dos
textos. Apés a discussao sobre o tema abordado, um texto explicativo sobre
as caracteristicas estruturais do género teatro foi lido pela professora, que res-
saltou a presenga de didlogo, discurso direto, cendrio, figurino, sonoplastia,
rubrica, linguagem corporal e gestual e auséncia do narrador. A professora
selecionou a peca infantil Aia e 0 Espelho, de Lucia Benedetti, com o objetivo
de realizarem a leitura branca da peca (que ¢ a leitura sem compromisso com
emocgoes e dramatizagoes). De forma coletiva e colaborativa com os alunos, as
caracteristicas do género em relac¢io ao contetdo temitico, estrutura compo-
sicional e estilo foram estudadas na prépria pega.

Para o fechamento do médulo, os alunos assistiram a uma pega de teatro
infantil na Casa da Cultura da cidade.

Moédulo 3: aulas 7 e 8

Este médulo teve objetivo de trabalhar a pratica de leitura entonacional
de duas pegas selecionadas. No primeiro momento, a professora retomou a
peca Aia e o Espelho e solicitou que, por fila, cada aluno fosse lendo as falas de
cada personagem. A professora-pesquisadora optou por gravar em dudios as
leituras para, posteriormente, proceder as andlises de como estavam lendo e
assim propor atividades para sanar as dificuldades apresentadas. Nestas aulas,
ap6s as atividades, os alunos escreveram e desenharam suas impressoes em
seus didrios de bordo.

Na sequéncia, a turma assistiu a uma entrevista, em video, com a autora
da obra Meninos de todas as cores, Luisa Ducla Soares, na qual explica o moti-
vo de ter escrito sobre a temdtica preconceito. Apds o video, foi realizada uma
roda de conversa e discussao sobre a temdtica abordada na obra.

A professora passou para a turma um video de contagdo de histéria do
livro. Em seguida, entregou o texto teatral adaptado pela professora-pesquisa-
dora da obra Meninos de todas as cores, de Luisa Ducla Soares.

Primeiramente, os alunos leram silenciosamente, e, na sequéncia, cada alu-
no leu um pardgrafo, a principio foi solicitada apenas a leitura sem interferéncia,
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sem orientago a respeito da entonagdo. A professora gravou em 4udio para,
posteriormente, utilizar como dado de andlise da leitura desses alunos e decidir
sobre quais atividades poderiam ser aplicadas para sanar eventuais dificuldades.

Na sequéncia da aula, a professora realizou jogos teatrais, os quais tiveram
como pressuposto tedrico os estudos teatrais de acordo com Spolin (2010) que
defende a prética dos jogos teatrais na escola como ferramenta para o desen-
volvimento da aprendizagem do aluno. Dessa forma, a professora deu inicio
em sala as atividades de experimentagio cénica com o uso da mdscara, que é o
simbolo do teatro. Os alunos realizaram uma atividade de expressao corporal
utilizando a mdscara, atividade descrita a seguir: a professora colocou uma ca-
deira virada para o quadro e a mdscara neutra num canto da sala, o aluno teria
que ir 14 e colocd-la e deixar fluir as impressoes e emogdes daquele momento.
Esse momento foi livre para quem quisesse participar.

Na sequéncia, os alunos foram para a quadra e realizaram atividades de
jogos com o objetivo de trabalhar mais com a expressao corporal. Primeira-
mente, foi solicitado que caminhassem em diferentes tipos de solo e de vérias
formas: lento, rdpido, sentindo sensagoes diferentes como andar na praia com
areia fria, quentissima, no gelo e no assoalho velho de madeira. O objetivo
foi desenvolver no aluno o foco, a observéincia as instrugées, avaliagio de sua
performance e melhora na interagao em grupo.

Assim, a professora trabalhou com os jogos “Caminhar no lugar”, “Passa
Passa Trés vezes”, “Pai Francisco”, “Quem é o Espelho”, “Fala Espelhada”,
“Carga Elétrica” e “A carrocinha Pegou”, devido ao fato de esses jogos possibi-
litarem o trabalho com a voz, a expressao corporal, jd que envolvem também
a musica. Os jogos teatrais foram aplicados em sua maioria na quadra por ser
o espago disponivel.

Moédulo 3: aulas 9 e 10

Nessas aulas, a professora realizou as leituras branca e entonacional, se-
guidas de atividades epilinguisticas, conforme prevé Geraldi (1991): exercicio
de reflexdo do uso de determinados recursos linguisticos sobre o texto lido
e da operacio linguistica sobre eles, a fim de explicd-los em suas diferentes
possibilidades. Os objetivos foram identificar a intengdo discursiva de cada
personagem; comparar as falas, por meio de recorte dos trechos do texto tea-
tral, discutindo as diferencas de sentido por meio dos usos de diferentes pon-
tuagdes; desenvolver a consciéncia corporal e vocal dos alunos.
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Os alunos, em duplas, leram as falas do texto teatral. Primeiramente, os
alunos fizeram a leitura branca — leitura em que se obedece as pausas e pon-
tuagoes proprias do texto, sem que haja preocupagio com a leitura entonacio-
nal. Durante estas aulas nio foi especificado o tipo de leitura que a professora
queria, ela apenas solicitou que lessem.

A professora verificou que a maioria dos alunos nio obedecia aos sinais de
pontuacio, principalmente aos de interrogagao e de exclamacio, assim, para
que pudesse intervir em tais dificuldades, ela produziu a atividade descrita a
seguir. Utilizando circulos/cartdes de cartolina coloridos, que representavam
os sinais de pontuagio — a cor amarela representava o ponto de interrogagio, a
cor vermelha, o ponto de exclamagio e a cor azul, as reticéncias —, a professora
solicitava que lessem, por exemplo, o trecho com o cartao amarelo (interroga-
¢a0) e, apods a leitura, ao passo que trocava as cores, os alunos tinham que ler
entonacionalmente conforme a pontuagio que cada cor representava. Desta
forma, realcava as diferengas tonais e suas diferentes produgoes de sentido.
Essa atividade foi adaptada de Junkes (2002) e registrada no quadro-negro.

Na continuidade do projeto, os alunos foram para a quadra da escola
para realizarem os jogos teatrais “Passa Passa cavaleiro” e “Pai Francisco”,
com objetivo de desenvolver a expressao corporal e vocal e a interagdo com
0 outro e com o grupo.

Moédulo 3: aulas 11 e 12

Na 112 aula, os alunos continuaram a trabalhar com mais alguns jogos
teatrais, com o objetivo de desenvolver a expressao corporal e facial. Ao co-
mando da professora, os alunos tinham que caminhar como se estivessem
andando na areia quente, como se estivessem desesperados; depois, na areia
fria, como se estivessem brincando, em seguida, passaram ao campo minado,
em cAmera lenta. E, em determinado momento, foi solicitado que parassem,
congelassem na posi¢do em que estavam, para, por fim, descongelarem. Ao
final, os alunos sentaram em circulo para a roda de conversa sobre a atividade
e registro no didrio de bordo.

Na 122 aula, a leitura dirigida da pega foi iniciada. Cada aluno leu parte
do texto, observando o que estava escrito na rubrica. Quando o aluno lia com
entonagio fora do que estava sendo solicitado pelo texto, a professora pedia
para parar e direcionava a reflexio de acordo com o contexto discursivo em
questio, chamando aten¢io também para a pontuacdo, sempre procurando
possibilitar aos alunos o entendimento do enunciado presente: qual o tom de
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voz de determinado personagem? Qual era a intengao presente no discurso?
Qual era a situagio que o personagem estava vivendo? Logo em seguida, a
turma realizou o jogo do espelho, o qual tem o objetivo de desenvolver a con-
centragao/atencio e criatividade. O jogo ¢ em duplas. Um aluno fica frente
a frente ao outro, um comanda os movimentos para representar o espelho.
Com a mesma dupla de alunos, a professora utilizou trechos da pega teatral
Meninos de todas as cores para a leitura entonacional.

Moédulo 3: aulas 13 e 14

O objetivo geral dessas aulas foi identificar e discutir o uso de recursos
prosddicos na pega teatral, portanto, mais um momento de atividade epilin-
guistica. Para tanto, os alunos foram organizados em circulo e cada aluno
tinha por fungio ler apenas uma fala da peca Meninos de todas as cores. Em
um primeiro momento, todos leram sem interferéncia. Encerrada a participa-
¢ao de todos, o trabalho com a leitura entonacional foi iniciado, sendo que
a cada leitura, quando havia necessidade, a professora parava para a reflexio
de como estava sendo a entonagdo na leitura das falas de cada personagem, se
estava de acordo com a fungao/intengdo de cada enunciado. Para solucionar as
dificuldades apresentadas, a professora utilizou novamente o trabalho com os
cartdes coloridos para que a turma pudesse reconhecer o papel da pontuagio
para a producdo de sentidos dos enunciados. A turma discutiu de que forma
recursos como sinais de pontuagio, alteracio da voz do personagem, interfe-
rem na producio de sentidos do texto.

Médulo 4: aulas 15, 16 e 17

Este médulo teve o objetivo de trabalhar o ensaio da encenagao da peca
teatral e sua apresentacio. Nas atividades de ensaio, a professora sempre soli-
citava a avaliagdo e a autoavalia¢io da performance da apresentagao. Durante
a leitura entonacional da pega, havia a reflexdo sobre a entona¢io empregada
e sua relagdo com as emogées que determinado personagem estava passando
durante a cena (foram gravados dudios desses ensaios). As exposicoes de en-
saio ocorriam por cenas, nas quais os alunos da primeira cena liam a peca e
realizavam sua performance durante a prépria leitura, enquanto o restante
dos alunos ficava como plateia. Apés cada exposicao, os alunos aguardavam
a avaliagdo da plateia (as avaliacoes eram apontamentos tanto positivos como
negativos). Os aspectos que a professora solicitava que os alunos observassem
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eram a expressividade facial, expressao corporal e vocal. Na sequéncia, os alu-
nos que fizeram a primeira cena passavam para a segunda e assim sucessiva-
mente, para que pudessem se autoavaliarem e vivenciarem as outras leituras e
performances envolvidas. Jd no segundo ensaio, a professora teve dificuldades
para que os alunos lessem o texto, jd que haviam decorado as falas. Mesmo
assim, fizeram a leitura que foi gravada em 3udio para, posteriormente, a
professora-pesquisadora analisar como estava a leitura entonacional.

Na tltima aula do médulo, a apresentagdo da peca foi realizada na quadra.
A supervisora arrumou e enfeitou o espago de acordo com as atividades da co-
memoracio da escola que ocorre todo ano, a Semana da Consciéncia Negra.
Os alunos apresentaram com os rostos pintados de acordo com a cor de cada
personagem que iria representar. Todos vestiram preto para ficarem neutros em
cena. A apresentagao teatral dos alunos foi um sucesso. E, ao final, a satisfagdo e
a alegria da turma foram registradas com fotos, apds a encenagao da peca.

Analise dos resultados

O objetivo da segdao em tela ¢ apresentar uma discussio dos resultados
alcangados. Para iniciar e organizar essa discussdo, recorremos aos fatos dos
moédulos anteriormente relatados.

No inicio do projeto, os alunos reconheceram que nio conheciam a histé-
ria do sofrimento dos negros e também desconheciam o significado histérico
e cultural da importancia de se comemorar a Semana da Consciéncia Negra
na escola. Um dos alunos chegou a confidenciar que Zumbi dos Palmares,
para ele, era um zumbi como o que conhecia nos filmes de terror. Portanto, a
pesquisa e a entrevista com a pedagoga realizadas no mddulo 1 foram préticas
sociais que possibilitaram aos alunos situagoes reais de uso da linguagem com
a finalidade de lhes ampliar seu conhecimento de mundo a respeito do eixo
estruturante do projeto de letramento elaborado, que era a comemoragao da
Semana da Consciéncia Negra nas escolas. Dessa maneira, a sele¢ao de todos
os textos-enunciados trazidos para a sala de aula, como o livro, o videoclipe,
o artigo de opinido, foram selecionados tendo em vista esse eixo estruturante.
Destacamos um dos registros escritos de um aluno que reverbera a contribui-
¢ao do projeto para a ampliacio da consciéncia sdcio-histérica dos alunos:
“Eu aprendi que a pessoa negra também tem direito de ser feliz. A aula foi
incrivel foi bom aprender sobre isso”.

O desconhecimento nio era somente em relagio ao préprio tema cons-
ciéncia negra, mas também ao género discursivo teatro. Nesse sentido, a pro-
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fessora proporcionou o contato com o género por meio da leitura analitica de
texto teatral e também por meio da experiéncia de o aluno viver o papel social
de plateia de um espetdculo teatral. Em outras palavras, o aluno pdde viven-
ciar a enuncia¢io em movimento, a lingua viva, como afirma Bakhtin (1997).

A professora verificou que a maioria dos alunos era resistente e se mostra-
va apdtica no inicio porque, além do desconhecimento, também tinham di-
ficuldades em se expor oralmente seja lendo ou cantando, caso das atividades
solicitadas nas aulas 3 e 4. E, ao identificar as dificuldades e planejar acoes pe-
dagdgicas que incidissem na aprendizagem dos alunos, a professora “assume
o lugar de profissional que faz sua prépria agao baseado em suas observagoes
e diagndstico da situacio” (Kleiman, 2007, p. 30). Por isso, a cada médulo do
projeto ela se mostrava mais motivada a continuar.

No decorrer do médulo 2, as atividades de leitura oral desenvolvidas re-
velavam que a maioria dos alunos lia de forma lenta, com hesitagoes, sem
fluéncia e, consequentemente, sem entonagio, entendida da perspectiva va-
lorativa da linguagem. Portanto, a leitura oral até entdo realizada resultava
em um discurso reduzido apenas na forma em que a lingua se apresenta. A
preocupacio do aluno estava na decodificagio, que também necessitava de
evolugao. Mas, o mais relevante a professora-pesquisadora foi perceber que,
para a leitura entonacional acontecer, o aluno-leitor deveria ter condigées de
compreender os tons valorativos/axiolégicos constitutivos dos enunciados.
Ou seja, o aluno-leitor sé conseguiria conferir ao enunciado a sua entonagio
quando ele compreendesse a situagio enunciativa em que o texto-enunciado
estivesse inserido. Por isso foi muito importante ensinar o aluno a compreen-
der as rubricas do texto teatral. Além disso, as atividades de nivel epilinguisti-
co foram realizadas para auxiliar tanto na oralizacio do texto como na leitura
entonacional, na medida em que proporcionou a reflexdo sobre os efeitos de
sentidos dos recursos linguisticos, a luz da situac¢io enunciativa em questao.

No médulo 3, intensificou-se o trabalho com os jogos teatrais para oti-
mizar a melhora gestual, facial, enfim, a expressio corporal, que também
compdem a leitura entonacional. A professora foi observando que cada vez
mais os alunos estabeleciam uma relacio de sentidos entre os enunciados
existentes na pega teatral, imprimindo tragos de autonomia a forma de dizer
que os tornavam coprodutores de sentidos do texto. Ela partiu do pressupos-
to de que a promogao de situagdes que desenvolvem a consciéncia corporal é
essencial para quem se expressa com a utilizaco do corpo, da voz, gestos e
os movimentos, ji que o corpo ¢ o elemento da comunicag¢io do ator. E foi,
nessa perspectiva, que a leitura entonacional exigiu a relagio entre todos esses
meios de expressao corporal.
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No médulo 4, durante os ensaios da peca, os alunos se sentiram a vontade
para apontar as dificuldades dos colegas, avaliando, como, por exemplo, “cle
falou muito baixo”, “vocé estd rindo, nio ¢ pra rir”, e “tem que ficar surpre-
$0 ... vocé ndo estd”. Assim, a professora constatou que os alunos haviam
se apropriado do género teatro e de leitores passivos passaram a responsivos
ativos, pois deram vozes aos personagens ressignificando o discurso com en-
tonacio adequada a cada personagem e a situagao.

Conforme mostraram os dados de pesquisa analisados, ao final da inter-
vengio realizada, o género teatro fez com que os alunos ganhassem uma per-
cep¢ao maior das tonalidades valorativas com que a lingua pode ser utilizada.
Sendo assim, eles vivenciaram que ela nao ¢ sem entonagdo e nem neutra: ela
oscila o tempo todo de acordo com as inten¢oes que se deseja dar ao discurso.
Progressivamente, eles se sentiram capazes de realizar as leituras, sendo este
fato uma motivagdo para que o aprendizado nio pare. Nesse sentido, a abor-
dagem pedagdgica do género teatro veio em auxilio para o grande problema
da auséncia da leitura entonacional.

Consideragdes finais

O caminho percorrido pela professora-pesquisadora teve inicio com o estu-
do tedrico-metodoldgico sobre a leitura entonacional, a luz da perspectiva dia-
légica e interacionista da linguagem; passando pelos estudos sobre o género dis-
cursivo em si, no caso, o teatro e sua abordagem pedagdgica. Todo esse percurso
foi determinante para ampliar a compreensao da professora sobre o processo de
elaboragio did4tica de um projeto de letramento com o teatro. E importante res-
saltar que a presente pesquisa so foi possivel pelo embasamento tedrico e prético
obtido nas aulas do curso de pés-graduagio Mestrado Profissional em Letras
(Profletras/UEM) que possibilitou a professora desenvolver os contetidos plane-
jados para a implementagdo do projeto de letramento. Nessa perspectiva, o Mes-
trado Profissional propiciou o repensar da prépria prética enquanto professora
de Lingua Portuguesa, e instituiu-lhe o papel social de professora-pesquisadora,
empoderando o agir docente por meio da pesquisa-acio.

Todo o processo de elaboragao diddtica foi guiado por situagdes reais
de uso da linguagem, nas quais o género discursivo teatro foi utilizado
como ferramenta pedagégica para o desenvolvimento da leitura entonacio-
nal, buscando considerar os alunos-leitores em seu contexto sécio-histérico
e com as linguagens préprias de seu tempo. Outro aspecto relevante diz
respeito ao didlogo entre os enunciados selecionados para o projeto, a fim
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de estabelecer para os alunos condi¢oes favordveis a questionamentos e re-
flex6es diante das multilinguagens para que ele fosse protagonista em suas
discursividades e ndo um mero reprodutor.

Nesse sentido, a implementac¢io do projeto demonstrou que o género dis-
cursivo teatro auxiliou para o desenvolvimento da leitura entonacional dos
alunos, promovendo, inclusive, o gosto pela leitura, uma vez que os alunos
mostraram interesse em ler e repetir exercicios de leitura entonacional in-
cansavelmente. Ao vivenciarem atividades teatrais, lendo ou encenando, eles
trabalharam com a expressdo e a consciéncia corporal e assim puderam, de
forma eficiente, levar o teatro aos colegas e a comunidade escolar. Como re-
latados nos didrios dos alunos e em seus depoimentos orais, o teatro fez com
que eles saissem da sua zona de conforto e encarassem um publico. Esses
parimetros de producio discursiva foram essenciais para que a leitura ento-
nacional se instaurasse em sala de aula.
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CAPITULD 2

LEITURA SILENCIOSA, LEITURA ORALIZADA:
AGUGANDO 05 SENTIDOS VISUAL E AUDITIVO
PARA PRODUCAO DE SENTIDOS EM TEXTOS

Maria Elena da Silva
Luciane Braz Perez Mincoff’

Introdugao

Este capitulo é um recorte da nossa dissertagao de Mestrado Profissional em
Letras (Profletras), defendida em 2020, intitulada “Leitura silenciosa e leitura ora-
lizada: recursos para construgao de sentidos em textos”. E pertence a drea da Lin-
guistica Aplicada, a0 campo do ensino-aprendizagem, com foco na oralidade e na
leitura, sob a perspectiva tedrica da reflexao-sobre-acio, utilizando o paradigma
interpretativista, de natureza qualitativa, através da metodologia de pesquisa-ago.

A pesquisa teve como objetivo geral elaborar e implementar uma proposta
de oficinas de leitura silenciosa, leitura oralizada e estratégias de leitura, como
recursos possiveis para desenvolver e ampliar a capacidade leitora de alunos do
9° ano do ensino fundamental.

E um dos objetivos especificos foi propor oralizagoes de textos para con-
tribuir com a Audioteca “Ler Faz Bem” da professora mestra Regina Corcini
Melo, da Turma 3 do Profletras/UEM.

Dessa forma, este capitulo apresenta uma sintese do estudo, abordando a
proposta de intervencio, andlise dos resultados, consideragoes finais e referéncias.

Proposta de intervengio

Nossa proposta teve inicio em outubro de 2018 e finalizou em dezembro
do mesmo ano, contando com 25 aulas. Os sujeitos da pesquisa foram 25
alunos, de idade 14 a 17 anos, do 9° ano do ensino fundamental, do periodo
matutino, de uma escola estadual de Maringd.

A pesquisa teve como foco as préticas de leitura e de oralidade, tomando
por base documentos oficiais como as Diretrizes Curriculares da Educagio
Bdsica, que ressaltam a importincia do ensino de leitura para a formagio
de um leitor proficiente, critico e que consiga compreender o texto, fazendo
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relagdes dialdgicas, de causa e consequéncia e que possa posicionar-se diante
do texto lido (Parand, 2008).

No desenvolvimento da pesquisa, as produgdes de Solé (1998), Menegassi
(2005), Marcuschi (2010) e Fvero (2002) embasaram nosso estudo. E, para tra-
balharmos as préticas de leitura silenciosa e oralizada e as estratégias de leitura, o
projeto de intervencao foi organizado em trés oficinas de leitura, que abordaram
textos de géneros diversos, como contos, crénicas, poemas, entre outros.

Na Oficina 1, trabalhamos atividades de leitura silenciosa e leitura orali-
zada, utilizando como texto principal as cronicas “Equipamento escolar”, de
Carlos Drummond de Andrade, e “A gratidio do Assirio”, de Lima Barreto.

J4 na Oficina 2, enfatizamos as etapas de leitura (antes, durante e apds a
leitura) com base nos estudos tedricos de Solé (1998) e as estratégias de leitu-
ra antecipagao, inferéncia e verificagdo e perguntas de decodificacio e com-
preensao, a luz dos estudos de Menegassi (2005). Para esta oficina, utilizamos
a cronica “Vestibular da vida”, de Affonso Romano de Sant’/Anna, e o poema
“Vestibular”, de Ferreira Gullar.

Na Oficina 3, realizamos atividades de compreensao, interpretagao, re-
tencdo e oralizagao. Os textos principais desta oficina foram: conto “A doida”
de Carlos Drummond de Andrade, conto “Bruxas nio existem” de Moacyr
Scliar, poema “A doida” de Florbela Espanca.

Entre as atividades desta oficina, os alunos contribuiram com a Audioteca
Ler Faz Bem, por meio de oralizagoes de textos escolhidos por eles.

Os textos oralizados pelos alunos para a Audioteca foram a cangio 7e
trouxe Rap pai, de Xama MC; o conto “Linha amarela”, de Kau Bonnett; os
poemas “A doida”, de Florbela Espanca, “A lua foi ao cinema”, de Paulo Le-
minski, “A valsa”, de Casimiro de Abreu, “Cidadezinha”, de Mdrio Quintana,
“Convite”, de José Paulo Paes, “Pdssaro livre”, de Sidonio Muralha, “Tem
tudo a ver”, de Elias José, “Soneto do amor imortal”, de Vinicius de Moraes,
e “Soneto do amigo”, de Vinicius de Moraes.

Anilise dos resultados

A anilise dos dados obtidos na pesquisa foi realizada de forma qualitativa e
analitica, e envolveu questoes abertas e fechadas das atividades das oficinas tra-
balhadas. Levou em consideragio o objetivo deste estudo, que foi utilizar ofici-
nas com atividades de leituras silenciosa e oralizada para facilitar as etapas do
processo de leitura e buscar verificar como os mecanismos da a¢io de oralizar
o texto, da interagao e da sensibilizacio por meio dessa oralizagao e das estra-
tégias de antecipagao, inferéncia, verificagio podem ser recursos possiveis para
a percepe¢ao dos diversos sentidos em textos causados pelo uso dessas agoes.

184



Propostas diddtico-pedagégicas de Lingua Portuguesa e Literatura: Multiplos olhares

Para tanto, a andlise foi dividida em quatro momentos: o primeiro com a
visualizagio das respostas dos questiondrios através de graficos e nossas observa-
¢Oes sobre essas respostas; o segundo, com a observa¢io dos dados da primeira
oficina, a qual contextualizava as demais oficinas; o terceiro, com a anlise das
atividades da segunda oficina, a respeito das estratégias de leitura e atividades de
compreensdo e interpretagdo; o quarto e tltimo momento, analisando as ativi-
dades da terceira oficina, objetivando a interacio de todas as oficinas realizadas,
com as atividades de compreensao, interpretagio, retengio e oralizacio.

Para o corpus de andlise, foram consideradas e analisadas atividades de
nove alunos, que participaram de toda a aplica¢io do projeto, sem nenhuma
falta, e desenvolveram todas as atividades, fator importante para nossa ani-
lise. Também selecionamos algumas atividades, as quais, a nosso ver, foram
mais pertinentes ao estudo.

Para ilustrar parte da andlise dos dados do questiondrio, apresentamos o
Griéfico 1, que representa as respostas dos alunos para a pergunta “Vocé gosta
de ler em voz alta?”.

Como esse questiondrio foi aplicado no inicio da implementacio, utiliza-
mos as respostas de 27 alunos. Destes, dois alunos ausentaram-se da sala de
aula até o término do ano letivo por motivos de satide e apenas 25 participa-
ram efetivamente da pesquisa.

Do total de 27 alunos, 13 responderam que gostavam de ler em voz alta
(48,15%) e 14 disseram nao gostar (51,85%). Observamos que a maioria dos
alunos prefere a leitura silenciosa, porém o niimero dos que gostam da leitura
oral nao é muito inferior, menos de 4% de diferenca.

RESPOSTAS

48,15%

Grifico 1. Voceé gosta de ler em voz alta?

Fonte: As autoras.

185



Luciana Cristina Ferreira Dias Di Raimo | Margarida da Silveira Corsi | Eliana Alves Greco (orgs.)

Ou seja, podemos dosar mais as préticas de leitura, para atender as neces-
sidades diferentes de compreensio e interpretagao na sala de aula.

No segundo momento de anilise, dados da primeira oficina, fizemos
quadros comparativos das respostas dos alunos com as prdticas de leitura
silenciosa e leitura oralizada e concluimos que, embora as atividades de
ambas as prdticas nio apresentaram grandes mudangas, para alguns alu-
nos a pratica oralizada ajudou a compreender melhor o texto e a responder
de forma mais adequada.

Reiteramos que este trabalho nio tem a pretensao de priorizar uma pra-
tica em detrimento de outra, mas olhar para as duas préticas como recursos
para se construir o sentido em textos.

No terceiro momento da andlise dos dados da segunda oficina, contamos
com a sustentagao ao aporte tedrico para a elaboragao das atividades da Ofici-
na e as andlises com os autores como Solé (1998) ¢ Menegassi (2005).

Menegassi (2005) afirma que a etapa “antes da leitura” é necessdria para
motivar e determinar os objetivos da leitura. Para tal podem ser utilizados
recursos audiovisuais, exposi¢ao oral ou outro recurso que conduza & motiva-
¢a0. Menegassi (2005) ainda afirma que, antes da leitura, também ¢ preciso
ativar os conhecimentos prévios sobre o texto, a produgio de previses e a for-
mulagio de perguntas sobre o texto a ser lido, o que pode ser feito utilizando
elementos textuais, titulos etc.

Para ilustragdo da andlise feita em nosso estudo, apresentamos o Qua-
dro 1, o qual contempla a estratégia de leitura “inferéncia”, contendo res-
postas da atividade 16.1 com a cronica “O vestibular da vida”, de Affonso
Romano de Sant’Anna.

Cabe ressaltar que, para preservar a identidade dos sujeitos da pesquisa,
nominamos os alunos com a letra “S” de Sujeito e o nimero, seguindo pela

ordem alfabética do nome.

Questdo 16.1 — O autor afirma que viu vdrias fotos que mostravam
jovens correndo. Que meio de comunica¢io vocé acha que mostrou essas
imagens? Por qué?

Vejamos as respostas da questdo 16.1 no quadro abaixo:
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Aluno Respostas — Atividade 16.1
S1 Jornal, porque naquele tempo o povo via mais jornal.
S2 Jornal porque era mais utilizado.
S3 Jornal, por causa do ano que publicou.
4 No jornal, por que a sua data é antiga 12/01/1986. Antigamente nio tinha
internet ou celular.
S5 Jornal, levando em consideracio a data.
S6 Jornais, televisdo, porque era uma noticia importante.
S7 Jornal. Porque na época nio tinha internet.

S8 | Jornal, por que antigamente era mais comum para a populacio, na época de 1986.

59 No jornal, por que naquela época o povo se interessava mais em jornais. Hoje

em dia dao aten¢io a internet.

Quadro 1. Respostas da questao 16.1 — 22 oficina

Fonte: As autoras.

Podemos perceber que, a partir da data da cronica (12/01/1986), nio foi
dificil que os alunos inferissem que as fotos eram mostradas em um jornal
impresso. Também o substantivo “fotos”, na época, remetia & impressao; se
fossem mostradas na televisdo, o texto poderia ficar “Vdrias imagens mos-
tram jovens correndo [...]".

Segundo Menegassi (2005), as inferéncias podem ser resultadas da jun¢ao
de conhecimentos prévios do leitor com as informagoes que o texto apresenta.

No quarto momento da andlise, que se referia a Oficina 3, chegamos a
conclusio de que o nivel mais apurado de leitura foi o de compreensio, en-
quanto os de inferéncia e interpreta¢io foram apenas estimulados, iniciados,
em virtude da reorganizagao das atividades, que foram necessdrias para fina-
lizagao da aplicacio do projeto de intervengao.

Para esse momento, também foram apresentados quadros comparati-
vos de respostas, e trouxemos o Quadro 2, para ilustrarmos uma parte da
andlise da terceira oficina.

As questoes abaixo foram propostas numa atividade individual, que abor-
dava todos os textos trabalhados na dltima oficina. A atividade tinha o obje-
tivo de verificar o nivel de compreensao leitora do aluno.

Questdo 6 — Vocé conhece o trecho abaixo?

“Eis 0 meu segredo: s6 se vé bem com o coragdo. O essencial ¢ invisivel
aos olhos. Os homens esqueceram essa verdade, mas tu nio a deves esquecer.
Tu te tornas eternamente responsdvel por aquilo que cativas.” (Antoine de
Saint-Exupéry — O Pequeno Principe).
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Apenas dois alunos responderam que conheciam o trecho dado.

Questao 7 — Qual relagio de sentido podemos estabelecer com este trecho
do livro O Pequeno Principe e com o conto “A doida” de Carlos Drummond
de Andrade? Justifique sua resposta.

Aluno Respostas da questdo 7 Justificativa
S1 Que tem que conhecer a pessoa antes de juga-ld (ndo respondeu)
S As pessoas possuem um preconceito que acaba com a imagem da (ndo respondeu)

pessoa, mas apenas a conhecendo que vocé saberd.
S3 (nao respondeu) (ndo respondeu)
S4 Falam sobre alguém que nem conhecem. (nio respondeu)
S5 Que nio devemos julgar antes de conhecer. (nio respondeu)
S6 (ndo respondeu) (ndo respondeu)
O que o menino via com os olhos era uma “bruxa”. Mas
S7 quando entrou na casa dela “viu com o cora¢io” que era (ndo respondeu)
apenas uma senhora doente.
Que as pessoas julgavam a “doida” pela aparéncia e ndo sabiam )
S8 B (ndo respondeu)
de como ela era por dentro, no coragao.
S9 Falam sobre alguém que nem conhecem. (no respondeu)

Quadro 2. Respostas da questio 5 — 32 oficina

Fonte: As autoras.

Percebemos que, de forma geral, os alunos conseguiram compreender
que, a partir do momento em que “conhecemos” alguém, comegamos a ver
esta pessoa com “outros olhos”, os “olhos do coragao”. Por isso, cinco alunos
utilizam o verbo “conhecer” em sua resposta. Porém, nao estabeleceram uma
relagdo de forma completa com os dois textos.

J4 S8, ao utilizar os substantivos “aparéncia” e “coragdo”, tenta estabelecer
o sentido dos dois dos textos, mas, de acordo com o texto “A doida” de Carlos
Drummond de Andrade, ndo deu tempo para o menino conhecer o que havia
“dentro do coragio da mulher”. Entao, a agao partiu dele, do protagonista,
que abriu o seu “coracio” para enxergar naquela mulher, outro ser humano,
que, como ele, era frgil e carente de cuidados e carinho.

Dessa forma, somente S7 conseguiu estabelecer uma completa relagio de
sentido entre o trecho do livro O Pegueno Principe com o conto “A doida” de
Carlos Drummond de Andrade, ao responder “O que o menino via com os
olhos era uma ‘bruxa’. Mas quando entrou na casa dela ‘viu com o coragao’
que era apenas uma senhora doente.” Portanto, ao conseguir estabelecer essa
relagdo, fez uma inferéncia e atingiu o nivel da interpretacio.
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Segundo Menegassi (2016), a interpretagdo requer atengao e comprometi-
mento de quem I¢, por isso é a mais complicada. Nesta fase, utiliza-se a criticidade
do leitor, quando faz andlises, reflexdes e julgamentos daquilo que estd lendo.

Para avaliagao do projeto, pedimos aos alunos que fizessem um relato de
experiéncia da proposta de interven¢io. Destacaremos aqui apenas algumas
partes da andlise desse momento em nosso estudo. Os relatos foram impor-
tantes para termos o retorno dos alunos, quanto a aplicagio do projeto e ao
significado deste na vida estudantil dos educandos e para nés, diante dos
objetivos que tinhamos e os resultados que obtivemos.

De acordo com os alunos, o projeto foi significativo porque os textos
trabalhados contribuiram para a formacao leitora deles. Observemos: “Os
textos lidos, além de contribuirem para minha formagao como leitor” (S5)
e “Todos os textos que li, contribuiram muito para minha formagao como
leitor de texto literdrio.” (S8).

Zilberman (2003) afirma que a familiaridade com textos expande os ho-
rizontes de leitura. E que também ¢ tarefa do professor auxiliar o aluno a
perceber os temas e seres humanos que emergem do texto de ficgao, que é o
ponto de partida para se formar o leitor critico. E Rouxel (2013) salienta que
o espaco da sala de aula ¢ fundamental para a formagao de jovens leitores.

Dessa forma, atingimos um dos nossos objetivos que era proporcionar situa-
oes para que o aluno apresentasse o que entendeu do contetido trabalhado e que
este fomentasse o conhecimento desse educando. E podemos perceber que isso
ocorreu no momento em que S5 afirma que os textos contribuiram para sua for-
magao leitora, ampliaram seu vocabuldrio e despertaram seu interesse pela poesia.

Outro trecho da nossa andlise se refere & pentltima parte do relato de S5:
“Como alguns textos foram de dificil interpretacio, a leitura oralizada ajudou
a ouvir a nossa propria voz e compreender com mais facilidade o que estdva-
mos lendo. Sendo que, se a leitura fosse silenciosa, dificultaria a interpretagio
com mais agilidade.”

S5 faz uma avaliacio das duas priticas de leitura utilizadas no projeto: “a
leitura oralizada ajudou a ouvir a nossa prépria voz e compreender com mais
facilidade o que estdvamos lendo. Sendo que, se a leitura fosse silenciosa, difi-
cultaria a interpretacio com mais agilidade.”

O final deste trecho ficou um pouco confuso “se a leitura fosse silenciosa,
dificultaria a interpretacdo com mais agilidade.”. Nio sabemos se quis dizer
que a oralidade se dd de forma mais lenta e isso favorece a interpretagdo e que
a agilidade na leitura silenciosa dificultaria a interpretacio. Mas, de acordo
com estudiosos como Goodman (1987), é o contrdrio.
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Goodman (1987, p. 14) afirma que “A leitura silenciosa é muito mais rd-
pida do que a fala porque os leitores compreendem o significado diretamente
a partir do texto escrito.”

Também S8 relata: “Para mim, a leitura silenciosa eu consigo compreen-
der e interpretar melhor os textos mas, com esse projeto consegui compreen-
der melhor os textos na leitura oralizada.” Ou seja, o que Goodman diz se
confirma no relato S8, porém, através do projeto, o aluno também atingiu a
compreensio com a leitura oralizada.

Desde o inicio deste estudo, deixamos claro que a nossa intengdo nio é
discutir a validade de uma prdtica em detrimento da outra, mas que as duas
possam estar em sala de aula, por meio de um trabalho responsavel, no qual a
leitura oralizada nao seja apenas vista como avaliagdo de velocidade ou erros
de pontuagio etc., mas como um recurso possivel para a constru¢do de senti-
dos e significagoes ao texto lido.

Outro aspecto importante no relato de S5 foi: “a leitura oralizada ajudou
a ouvir a nossa prépria voz e compreender com mais facilidade o que estdva-
mos lendo.” Escutar o outro ¢ importante, mas ouvir a si é tdo importante
quanto ouvir o outro. Dar vida a prépria voz, por meio da leitura oralizada,
foi importante para este aluno.

Almeida (2004) afirma que a voz vibra pelo corpo de quem fala e de quem
ouve. Na leitura oralizada, o som que emana das pregas vocais junta-se a todo
corpo e juntos todos falam: o olho, os musculos da face, os labios, enfim, o
corpo todo fala pela voz. Atualmente, a cultura oral tem sido resgatada através
das redes sociais e da internet, com aplicativos que exploram o recurso da voz,
como, por exemplo, o podcast e gravagoes de dudios, no aplicativo WhatsApp.
Ou seja, as pessoas estdo ouvindo mais umas as outras e a si mesmas.

Tinhamos o intuito de verificar como os mecanismos da acio de oralizar
o texto, da interagio e sensibilizagdo por meio dessa oraliza¢io contribuiria na
produgao de sentidos e percebemos que um desses mecanismos ¢ a voz. O aluno,
a0 ouvir a prépria voz, ao escutar a voz do outro, é provocado por vibragoes, que
despertam o sentido para aquilo que se I¢, por isso S5 afirmou que a oralizagdo
“ajudou a compreender com mais facilidade o que estdvamos lendo.”

Além do relato, a avaliagio do Projeto também consistia em uma oraliza-
¢ao de textos para contribuir com o acervo da Audioteca Ler Faz Bem. Todos
os alunos oralizaram o texto e todas as oralizaces foram encaminhadas a
professora mestra Regina Corcini Melo, responsével pela Audioteca.
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Pedimos aos alunos que também fizessem um relato das oralizagoes, e a
andlise foi feita de forma geral, pois as gravacoes sdo protegidas por direitos
autorais. Aqui, trouxemos apenas partes destes relatos.

Destacamos anteriormente a importincia de ouvir a prépria voz. Isso fi-
cou comprovado pelo relato de S3: “Muito interessante, porque vocé ouve
vocé mesmo lendo e isso ¢ diferente, a voz muda. E em grupo é mais diferen-
te.” E pelo relato de §9: “Foi uma boa experiéncia muito boa que controlamos
nosso tom de voz, a distAncia do microfone e a voz firme.” E a conclusio desta
atividade-avaliativa vem no relato de S6: “[...] entdo, essa parte abriu novas
portas para a oralizagao de um texto.”

Concluimos que a aplicagao do projeto abriu “novas portas” para as pri-
ticas da leitura silenciosa e oralizada.

Consideragdes finais

Este estudo buscou desenvolver uma proposta com leitura silenciosa, leitura
oralizada e as estratégias de leitura como recursos possiveis para o ensino-apren-
dizagem de leitura no 9° ano do ensino fundamental, por meio de oficinas.

E os objetivos propostos foram alcancados na medida em que os alunos
perceberam, nas atividades e discussoes realizadas, que as estratégias de leitu-
ra, a leitura silenciosa e a leitura oralizada sdo recursos possiveis para a percep-
¢ao dos diversos sentidos em textos causados pelo uso dessas agoes.

Dessa forma, a oralidade deve ser uma pritica social ensinada na sala
de aula, assim como a leitura e a escrita, para que o aluno desenvolva com
plenitude todos os usos da lingua, e possa ser formado na sua totalidade, ex-
plorando todos os sentidos e recursos possiveis que a lingua oferega para seu
desempenho educacional e intelectual.
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CAPITULO 3

0 PROFESSOR E SEU PAPEL DE MEDIADOR NA
COMPREENSAQ DE ENUNCIADOS DE ATIVIDADES DE
LIVRO DIDATICO DE LINGUA PORTUGUESA

Solange Diva Valentini
Fldvia Zanutto

Introdugao

Nossa pesquisa foi desenvolvida com o intuito de verificar quais os resul-
tados da media¢do do professor em atividades de leitura e foi aplicada em uma
turma de 23 alunos de 6° ano do ensino fundamental do periodo vespertino
em uma escola estadual, na cidade de Sarandi no estado do Parand, sendo que
a sala de aula foi o ambiente natural para a coleta de dados, ¢ o aluno foi o
sujeito chave do processo de investigacio.

Investigamos, ao longo de 2018, durante a realizacio dos exercicios em
sala e diante dos questionamentos feitos pelos alunos, alguns dos enunciados
considerados complexos de entendimento por parte dos alunos, a fim de per-
ceber em que, especificamente, se dava a dificuldade: se na leitura, se na falta
de compreensido das palavras, se no comando do exercicio ou outros fatores.

A forma mais evidente e usual de perceber se o aluno estd compreendendo
o que 1é ¢é pela observacio das respostas que ele dd (escrevendo ou falando) no
momento da realiza¢io dos exercicios. Observando alunos lendo textos, pode
parecer que existe compreensio. Durante essa prdtica, alguns alunos pergun-
tam o significado de uma ou outra palavra, mas ele préprio nao se dd conta da
dificuldade que tem em dar significado ao que estd lendo. Porém, no momento
em que precisa encontrar respostas para as perguntas sobre o mesmo texto, o
aluno se depara com a necessidade de recorrer ao professor jé que nio se sente
capaz de cumprir a tarefa. A esse respeito, Leffa (1996, p. 57) explica que

As criancas de menor idade nio sio capazes de avaliar sua prépria
compreensdo de modo tdo eficaz quanto as criancas de maior idade.
Tém uma sensibilidade menor quanto as varidveis metacognitivas; sao
menos capazes de detectar as ambigiiidades do texto; sao menos pro-

ficientes em solicitar perguntas esclarecedoras. As vezes percebem a
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leitura mais como uma recodificagao do texto (pronunciar as palavras)
do que como um processo de construgio de significado e podem nao

atinar com o objetivo de uma determinada leitura.

Existem muitos estudos que analisam os enunciados de livros diddticos
classificando-os como adequados ou inadequados para a formacdo do leitor.
Solé (1998) faz uma classificagdo das perguntas existentes em livros, afirman-
do que algumas requerem respostas tao féceis de serem encontradas no texto
que ndo sdo suficientes para provar que o texto foi entendido; outras requerem
que os alunos fagam inferéncia para conseguirem responder e, por tltimo,
existem as que exigem e emissao de uma opinido. Jd4 Marcuschi (2008) de-
fende que existem nove tipos de perguntas, que sio: a cor do cavalo branco
de Napoleao; de cdpias; objetivas; de inferéncias; globais; subjetivas; de vale-
-tudo; impossiveis e metalinguisticas. Porém, o foco do presente estudo nio
diz respeito ao tipo de enunciado utilizado, pois a grande inquietagdo paira
sobre a falta de compreensio do aluno diante de diversos tipos de enunciados,
sejam eles adequados ou nio.

Buscando comprovar que a falta da compreensio do comando dos exerci-
cios resulta em respostas erradas e, consequentemente, em notas indesejadas,
aos alunos de uma sala de 6° ano foi proposto que fizessem e refizessem uma
atividade de compreensio de texto de trés formas, em aulas seguidas, uma
em cada dia de aula: na primeira tentativa, eles fizeram toda a atividade sem
media¢do alguma; na segunda tentativa, a leitura de toda a atividade foi feita
pela professora, porém sem nenhuma explica¢do; finalmente, na terceira vez,
além da leitura, a professora fez as explicagoes dos comandos. Vale ressaltar
que explicar comandos nao significa dar respostas, mas dizer, em outras pala-
vras, o que o exercicio “pede”.

Proposta de intervengio

O texto escolhido para essa sondagem foi a cronica “O ovo” de Ferrei-
ra Gullar e a atividade avaliativa composta de seis questoes, porém, para a
pesquisa, foram feitas as andlises das quatro primeiras questdes. Vinte e trés
alunos participaram dessa experiéncia e desses, apenas um teve, ao final da
terceira realiza¢ao, desempenho inferior ao da primeira. Todos os demais ob-
tiveram melhor resultado a cada atividade realizada e as mudancas nas respos-
tas se deram em questoes diferentes para cada aluno.

Vejamos a atividade com o texto e as questoes analisadas:
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O ovo

Aquele restaurante era to triste como a maioria desses pequenos restaurantes que de-
pois das sete da noite, ddo de comer a fauna dos trabalhadores noturnos. Pessoas sozinhas
em mesas de dois e quatro lugares, pessoas que sio sempre as mesmas, aquela hora, mas que
nio se falam nem se cumprimentam. Comem em siléncio e vio embora. O ambiente era esse
até que apareceu o homem do ovo, um sujeitinho de cara chupada.

J4 escolheu?

Quero um ovo, mas nem cozido, nem frito, nem quente...

Como? Quero um ovo entre cozido e quente, sabe? Nem muito mole, nem muito duro.

Era natural que a coisa nao desse certo. O garcom pediu na cozinha “um ovo cozido
mal passado.” Trouxe-o para a mesa, o homenzinho olhou e desaprovou com a cabega:
estava mole demais. O garcom desculpou-se e prometeu trazer outro ovo no ponto exato.
Trouxe. O homenzinho de novo desaprovou: estava duro demais. “Como hoje assim mes-
mo; amanha, daremos um jeito.”

Na noite seguinte, disse ao garcom: “avisa ao cozinheiro que deixe o ovo ferver durante
trés minutos e meio, nem mais nem menos”. Mas ainda nio seria dessa vez que se atingiria o
ideal. “Sei o que foi” — disse o fregués —, “ele pds o ovo na cacarola antes da dgua ferver”. O
préximo ovo teria mais chance. “Lembre-se: trés minutos e meio precisamente.”

O garcom explicou que nio tinha relégio, o cozinheiro também nao. Veio o dono do
restaurante.

“Precisamos de alguém que controle o tempo de preparo de um ovo”, explicou-lhe o
homenzinho. O dono controlaria. Quando a dgua ferver, me avise e eu dou o sinal para
colocar 0 ovo na panela.

Nosso amigo fica observando o ponteiro de segundos, OK?”

A essa altura o restaurante parara para acompanhar a operacio ovo. “Comegou a fer-
ver.” “Pronto, ponha o ovo na panela.” Durante trés minutos e meio houve um siléncio total.
“Pode tirar”, gritou o patrio. E, o garcom veio com o ovo, os fregueses rodearam a mesa do
homenzinho, que j4 o descascava: “Otimo”.

E a partir desse dia, o restaurante ganhou outra vida: chegada a hora do ovo, todos para-
vam de comer e ficavam esperando. Nasciam discussées sobre o tempo exato para conseguir
um ovo daqueles. “Seu relégio atrasa.” “Nada disso, uso relégio de aviador”. “Para ovo de casca
pintada o tempo ¢ de trés minutos e cinquenta e oito segundos.” “E muito: trés e cinquenta e
sete.” Mais tarde surgiram as apostas e duzias de ovos eram devorados aquela hora. Em conse-
quéncia disso, o restaurante prosperou e a freguesia engordou. Mas o homenzinho procurou

outro restaurante onde pudesse controlar o tempo exato do seu ovo e comé-lo em paz.

Ferreira Gullar. O ovo. In: Acontece na cidade.
Sio Paulo: Atica, 2005, p. 76-77

Anilise dos resultados

Todas as atividades foram usadas para compor uma tabela quantitativa,
mas algumas respostas de oito estudantes foram escolhidas para serem anali-

197



Luciana Cristina Ferreira Dias Di Raimo | Margarida da Silveira Corsi | Eliana Alves Greco (orgs.)

sadas e apresentadas aqui (a transcri¢ao foi feita de acordo com a forma como
cada aluno/a escreveu):

Questao 1: No rexto, o narrador afirma que os clientes do restaurante eram
solitdrios. Localize e copie o trecho que comprova essa afirmagio (lembre-se que
toda citagio deve estar entre aspas).

ALUNO 2

12 resposta “Um ovo cuzido mal passado”

“Pessoas sozinhas em mesa de dois de noite e quatro lugares. pessoas que sio
22 resposta | senpre as mesmas dquela hora, mas que ndo se falam nem se conprimentam.

Comem em siléncio e vao embora

38 “Pessoas sozinhas em mesas de dois e quatro lugares pessoas que sio sempre as
resposta

mesmas aquela hora, mas que nio se falam nem se cumprimentam

Quadro 1. Resposta da questao 1 do aluno 2
Fonte: Valentini (2021).

Observando as trés respostas dadas pelo aluno 2 a questdo 1, percebe-
mos que, em um primeiro momento, ndo houve compreensio do que se leu.
Mesmo sendo uma pergunta cuja resposta se encontra literal diretamente no
texto (Solé, 1998), a resposta ndo atingiu o comando e, se pensarmos em
nota, equivaleria a zero. Apods a leitura feita pela professora, mesmo sem a
explicagdo, na 22 resposta formulada, embora apresente falhas ortograficas
e uma transcri¢do além do necessdrio para responder a pergunta, percebe-se
que o aluno compreendeu o comando e foi capaz de retirar do texto uma par-
te coerente com a pergunta feita. Finalmente, na 32 resposta, apds a leitura e
a explicacio feitas pela professora, o aluno apresentou uma resposta coerente
com a pergunta e sem falhas ortograficas, o que, na concepg¢ao da professora,
pode e deve ser exigido jd que se trata de uma cépia.

A seguir, analisaremos as respostas para a mesma questio feitas por outro
aluno:

ALUNO 4

12 resposta | Aquele restaurante era tio triste como a maioria desses pequenos restaurantes que, depois

22 resposta | pessoas sozinhas, em mesa de dois e quatro lugares, pessoas que sio sempre as mesmas

3a Aque/e restaurante era tao triste como a maioria desses pequenos restaurantes que,
resposta

depois das sete da noite, dio de comer d fauna dos trabalhadores noturno

Quadro 2. Resposta da questao 1 do aluno 4
Fonte: Valentini (2021).
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Comparando as trés respostas dadas pelo aluno 4 diante da mesma ques-
t30, notamos que, aparentemente, houve um equivoco (ou associa¢io) entres
os adjetivos “triste” e “solitdrio”, j4 que em sua 12 resposta, o aluno trans-
creveu o trecho que menciona a tristeza dos clientes do restaurante. Na 22
resposta, ele demonstrou compreensio e foi eficiente ao copiar o fragmento
adequado do texto. Porém, na 32 resposta, voltou a retirar a parte que cita a
tristeza ¢ nio a soliddo mencionada pelo narrador. Talvez, para esse aluno,
esses dois sentimentos estejam relacionados e isso possa ter causado esse equi-
voco na resposta. Se pensarmos dessa maneira, sua primeira resposta pode
demonstrar que o que houve nao foi problema com a leitura do enunciado e
sim falta de compreensao do significado da palavra “solitdrio”, ou nao fez uma
leitura ancorada no texto, deixando que a associagao se faca.

Observemos, a seguir, as respostas da mesma questao feitas por mais um
aluno:

ALUNO 6

Sim ele afirma “Pessoas sozinhas em mesa de dos e quatro lugares, pessoas que

12 resposta | sdo sempre as mesmas dquela hora, mas que ndo se falam nem se cumprimentam
comem em silencio e vdao embora.

28 “Pessoas sozinhas em mesas de dois e quatro lugares, pessoas que (ndo) sio sempre
resposta i ,
P as mesmas, aquela hora, mas que ndo se falam nem se cumprimentdo.

3a “Era tdo triste como a maioria desses restaurantes que, depois das sete da noite
resposta

ddo de comer a fauna dos trabalbhadores noturnos.”

Quadro 3. Resposta da questao 1 do aluno 6
Fonte: Valentini (2021).

No inicio da primeira resposta do aluno 6, é possivel perceber que ele
entendeu como sendo interrogativa uma frase afirmativa e, por isso, comeca
respondendo afirmativamente: “Sim” — fato comumente percebido entre alu-
nos de todas as séries do ensino fundamental e médio — no entanto, apesar
desse equivoco, percebemos que compreendeu o comando, soube encontrar
a resposta adequada e fazer uso das aspas, embora tenha esquecido de usé-las
no final da citagdo. Analisando a segunda resposta desse mesmo aluno, cons-
tatamos que continua dando uma resposta adequada ao comando, porém, ji
nao houve o equivoco de perceber como pergunta uma frase afirmativa, pois
a leitura/entonagao da professora deixa isso claro. Quanto ao uso das aspas,
permanece como na primeira resposta, o que pode nos levar a pensar que ele
entende que basta usd-las no inicio da cita¢io. O fato de escrever “cumpri-
mentdo” explica-se fonologicamente, j4 que a prondncia colabora para que a
escrita seja dessa forma, além de dar a entender que ele nao copia palavra por
palavra do texto, o que mostra autonomia. A terceira resposta nos ensina que
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explicagdo demais, as vezes, atrapalha. O Unico avango, aqui, se deu no uso
das aspas, ja que estdo presentes no inicio e no fim da resposta/citagio.

Passaremos, agora, a segunda questao apresentada aos alunos e a andlise
de mais algumas respostas.

Questao 2: Por causa desse julgamento, como o narrador diz que é o restaurante?

ALUNO 2
12 resposta Ele quiz diz num restaurante de ovos
22 resposta Pessoas na se conprimentam e vio embora é triste
32 resposta Triste

Quadro 4. Resposta da questao 2 do aluno 2
Fonte: Valentini (2021).

Ao ler a primeira resposta do aluno 1 para a questao 2, percebemos que
houve uma falha de compreensio do enunciado. Esse aluno nao demonstrou
competéncia nem mesmo para organizar a sequéncia de palavras para formar
uma frase coerente com a Lingua. Na segunda resposta, embora apresente
falha ortogréfica e falta de pontuagao, percebemos que houve compreensio do
comando e mais coeréncia em sua resposta. Na terceira resposta, demonstrou
objetividade ao responder, de forma adequada, com apenas uma palavra.

Vejamos as respostas do aluno 6:

ALUNO 6
12 resposta O ambiente era esse até que aparecen o homen do ovo
22 resposta “Era tdo triste como a maioria desses pequenos restaurantes
32 resposta Agquele restaurante era tio triste”

Quadro 5. Resposta da questao 2 do aluno 6
Fonte: Valentini (2021).

A primeira resposta do aluno 6 a essa questao demonstra que ele entendeu
a pergunta, porém, talvez pelo habito, achou que bastava copiar um trecho
que tratava do ambiente (o restaurante) e nao percebeu que sua resposta niao
respondeu a pergunta, jd que o pronome demonstrativo esse fica sem sentido
por nio deixar claro a que se refere. Ao escrever homen mostra, novamente,
que escreveu sem copiar e fez confusio porque talvez entenda a prontincia do
M e o N como sendo iguais no final das palavras. Na segunda resposta, ainda
pensando que necessitasse extrair parte do texto, fez a cdpia, o que nao deixa
de responder a questao e, mais uma vez, utilizou as aspas somente no inicio da
frase, o que refor¢a nossa tese de que ele tenha entendido que sé no inicio seja
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suficiente. Em sua terceira resposta, corrigiu o uso das aspas, mas, novamente,
respondeu extraindo parte do texto, o que nio era necessirio nessa questao.

Abaixo, temos a terceira questao com as respostas de seis alunos e as res-
pectivas andlises. Esse tipo de questao nio é tdo comum para a turma e cau-
sou bastante estranheza.

Questao 3: No texto, o fregués que pede o ovo é citado sob vdrias formas pelo
narrador. Quais sio elas? (Escreva também em qual linha estd cada uma).

Vejamos as respostas do aluno 1:

ALUNO 1
12 resposta 5: sujeito magro de cara chupada; 11, 13, 21, 27, 34: homenzinho

22 resposta | 5: sujeitinho magro de cara chupada; 11, 13, 21, 27, 34-homenzinho; 17- frequés

5: homem, sujeitinho magro de cara chupada; 17- fregués; 11, 13, 21, 27 e
32 resposta

34- homenzinho

Quadro 6. Resposta da questao 3 do aluno 1
Fonte: Valentini (2021).

O aluno 1, ao responder a terceira questao, demonstrou ter entendido o co-
mando quando realizou a atividade sozinho, mesmo assim, elaborou a segunda
resposta melhor e de forma mais completa depois da leitura feita pela professora
e, de forma mais completa ainda apds a explicacio, na terceira resposta.

Passemos a analisar as respostas dadas pelo aluno 3:

ALUNO 3
12 resposta Comem em siléncio e vio em bora
22 resposta Sujeitinho magro de cara chupada 5, homem do ovo 5, homenzinho 34
32 resposta Magro 5, cara chupada 5, homenzinho 27, homem do ovo 5.

Quadro 7. Resposta da questao 3 do aluno 3
Fonte: Valentini (2021).

Diante dessa mesma questao, o aluno 3 demonstrou incompreensio do co-
mando na primeira resposta, quando escreveu algo totalmente incoerente com o
que foi solicitado. Na segunda resposta, cumpriu o comando de forma compe-
tente, porém incompleta. Com a terceira resposta, demonstrou certa inseguranga
ao separar a expressao “sujeitinho magro de cara chupada” em duas: “Magro” e
“cara chupada”. Talvez pelo fato de a professora ter dito, durante a explicagio,
que poderiam ser encontradas no texto quatro formas e ele s6 havia encontrado
trés. Até as informagdes podem ser demais e atrapalhar em certos momentos.
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Observemos, agora, como respondeu o aluno 4:

ALUNO 4
12 resposta De dois e quatro lugares, pessoas que sio sempre as mesmas
22 resposta um sujeitinho magro de cara chupada linha 5
32 resposta homem do ovo. 5. sujeitinho magro de cara chupada. 5. homenzinho — 21.

Quadro 8. Resposta da questao 3 do aluno 4
Fonte: Valentini (2021).

Mais uma vez, percebemos que esse enunciado causou incompreensao,
pois, na primeira tentativa, o aluno 4 respondeu de forma incoerente com
a pergunta. Na segunda tentativa, houve entendimento e a resposta foi coe-
rente, porém incompleta. Na terceira tentativa, notamos que ele foi capaz de
entender o que deveria ser feito e o fez de forma quase perfeita.

Passemos a observar as respostas do aluno 5:

ALUNO 5
12 resposta “0 ovo estd mole demais” “o ovo estd duro demais” verso 11 e 12 verso 13
22 resposta “estd mole demais” verso 11 e 12, “estava duro demais” verso 13

3a “sujeitinho magro” verso 5, “cara chupada” verso 5, “o fregués” verso 17, “o
resposta

homenzinho” verso 11.

Quadro 9. Resposta da questao 3 do aluno 5
Fonte: Valentini (2021).

O aluno 5 deixou claro, na terceira questao, que sua compreensao se deu
apenas apds a explica¢io da professora, ou seja, na terceira tentativa. A pri-
meira resposta nos mostra que o enunciado nao foi claro para ele e, na segun-
da resposta, a incompreensao se manteve, apesar de a leitura ter sido realizada
pela professora. Houve, ainda, a confusao entre linha e verso, o que pode ser
considerado aceitdvel nas séries iniciais.

Abaixo temos o quadro de respostas do aluno 7:

ALUNO 7

12 resposta (em branco)

22 resposta | Quero um ovo mas nem cozido nem frito nenquete . Quero um ovo entre cozido e
quente sabe nem muito mole nem muito duro. as linhas sio a sete e a dez.

32 resposta E 0 homem do ovo, cara chupada, sujeitinho magro, homenzinho

Quadro 10. Resposta da questao 3 do aluno 7
Fonte: Valentini (2021).
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Com as respostas do aluno 7, mais uma vez, ficou evidente a necessidade
da leitura da professora para que ele se encorajasse a tentar responder, jd que na
primeira tentativa deixou a questao sem resposta. Diante da leitura da profes-
sora, arriscou-se na busca da resposta e procurou cumprir o que era solicitado,
citando inclusive as linhas, embora as corretas para sua citagio seriam a 7 e
a 9. Mesmo assim, a resposta nao poderia ser considerada adequada porque
qualifica 0 ovo e ndo o sujeito a que a questao se refere. Finalmente, na terceira
tentativa, responde adequadamente e de forma quase completa a questio. Para
esse aluno, além da leitura, foi necessdria a explicagio do comando. Informa-
¢ao importante se queremos conhecer nossos alunos e suas especificidades.

E, a seguir, podemos analisar a mesma questao respondida pelo aluno 8:

ALUNO 8
12 resposta Vdrias formas pelo narrador é HOMENZINHO, o DONO controlaria.
242 resposta (cagarola, homenzinho, Amigo, fregqués)

Homenzinho 11
32 resposta

Sujeito magro de cara chupada 5 Homem 5

Quadro 11. Resposta da questio 3 do aluno 8
Fonte: Valentini (2021).

Numa tentativa de retomar a pergunta para iniciar a primeira resposta, o
aluno 8 comete um equivoco coesivo na constru¢do dela, porém demonstra,
em principio, ter entendido a questio. No entanto, nio segue sua linha de
pensamento e acaba a resposta de forma inadequada. Na segunda vez, utiliza
quatro substantivos como resposta, mas o primeiro nio se refere ao fregués,
se refere a um objeto cujo vocabuldrio nio nos é muito familiar: a palavra
cacarola. Justamente por nio ser familiar pode ter gerado o equivoco, embo-
ra ndo devesse acontecer se tivesse feito inferéncia quanto ao significado da
palavra jd que a expressdo “... pds o ovo na cacarola...” deveria ser suficiente
para compreender que tal palavra nio poderia se referir a personagem. Além
disso, deixou a resposta incompleta por nao ter citado o niimero da linha em
que aparece cada uma das formas de tratamento do sujeito. Mesmo assim,
houve progresso na elaboracio da resposta se compararmos com a primeira
tentativa, quando fez sem nenhuma media¢io. Na produgio da terceira res-
posta, podemos considerar grande avanco, pois encontrou corretamente trés
das formas, registrou a linha em que cada uma aparece no texto e organizou-
-as de forma bastante clara no espaco que tinha para isso.

A seguir, observemos a quarta questao e as andlises das respostas de mais
dois alunos.
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Questao 4: As falas das personagens, nessa histéria, vém marcadas pelas
aspas. ldentifique e escreva quem disse cada uma das frases abaixo:

a) “Quero um ovo, mas nem cozido, nem frito, nem quente...” (LOG).

b) “Como?” (LO7).

¢) “Comegou a ferver.” (L20).

d)“Pode tirar.” (L21).

¢)“Seu reldgio atrasa.” (L24)

ALUNO 3
a) Fregués a) fregués a) O fregués.
la b) O garcom fala 2 b) garcom 38 ) O homem do ovo.
resposta ¢) homenzinho resposta ¢) 0 homem do ovo resposta ¢) O homem do ovo.
d) homenzinho d) gritou o patrio d) O patrao.
¢) homenzinho ¢) patrdo e) O fregués.

Quadro 12. Resposta da questio 4 do aluno 3
Fonte: Valentini (2021).

O aluno 3 demonstrou compreensao do enunciado e respondeu de forma
coerente, embora tenha errado, parcialmente, logo na primeira tentativa, po-
rém o desempenho na resposta foi melhor na segunda tentativa, apds a leitura
da professora, e ainda melhor apés a explicagio, ou seja, na terceira tentativa.

ALUNO 4
a) como?
_) ) a) 0 ovo a) o fregueis
b) nem muito mole nem muito
b) garcom b) garcom
1a duro 22 2 .
¢) garcom ¢) cozinheiro
resposta ¢) mal passado resposta 4 resposta 4
0 0vo arcom
d) como hoje assim mesmo sare .
o ) ] e) 0 ovo e) o fregueis
¢) proximo ovo teria mais chance

Quadro 13. Resposta da questio 4 do aluno 4
Fonte: Valentini (2021).

As respostas do aluno 4 também nos mostram que a compreensao se deu
apds a leitura feita pela professora, pois, em suas respostas 2 questao 4, po-
demos perceber que houve evolu¢ao na compreensao do que foi solicitado no
enunciado dessa questao.

Analisando a sequéncia das respostas de cada aluno, nem sempre conse-
guimos entender qual foi o raciocinio utilizado por ele para chegar a deter-
minada resposta e, muitas vezes, parece-nos que respondeu “qualquer coisa”,
porém ¢ possivel notar que houve evolugio e avango significativo na constru-

¢a0 da maioria das respostas.
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Diante das estratégias utilizadas, fica evidente a necessidade da leitura
feita pela professora como procedimento que antecede a realizacio de ativida-
des. O fato de somente ler ou ler e explicar culminaram em pouca diferenga
nos resultados se pensarmos em quantidade de alunos, porém pode ser muito
significativo para um ou outro aluno. Essa dinimica deixou claro que o resul-
tado mais desastroso se d4 quando os alunos tém que resolver a atividade sem
a mediagio da professora. Desta forma, constatamos a centralidade do papel
docente, conforme aponta Vigotski (2001), ao explicitar que o ensino que
promove avangos ¢ aquele que propicia a tentativa de emprego em niveis mais
conscientes do conhecimento assimilado. Tal emprego nao ocorre esponta-
neamente, mas demanda trabalho intencional do professor, fato constatado a
partir das estratégias supracitadas para a compreensao da atividade proposta.

Embora tenham sido utilizadas e analisadas as respostas de apenas
oito alunos, incluimos, abaixo, a Tabela 1 com os dados dos 23 alunos
da turma, o que nos instrumentaliza quantitativamente, permitindo-nos
perceber, em ndmeros, a diferenga qualitativa que a mediagao, ou a falta
dela, ocasiona nos resultados finais.

Procedimentos Resposta . Resposta Res.posta Resposta | Aluno Total
em branco | inadequada | aceitdvel | adequada | ausente
Questao 1
1. Leitura
individual sem 2 6 8 7 0 23
mediagio
2. Leitura da 0 4 2 16 1 23
professora
3. Leitura da
professora com 0 7 3 12 1 23
explicagio
Questio 2
1. Leitura
individual sem 2 4 5 12 0 23
mediacdo
2. Leitura da ) 4 - 9 ) 23
professora
3. Leitura da
professora com 0 1 4 17 1 23
explicagdo
Questao 3
1. Leitura
individual sem 3 12 7 1 0 23
mediagio
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Procedimentos Resposta ' Resposta Res.p(’)sta Resposta | Aluno Total
em branco | inadequada | aceitdvel | adequada | ausente
2. Leitura da ) 10 9 ) | 23
professora
3. Leitura da
professora com 2 2 12 6 1 23
explicagdo
Questao 4
1. Leitura
individual sem 2 10 10 1 0 23
mediagio
2. Leitura da 1 9 16 3 1 23
professora
3. Leitura da
professora com 1 1 8 12 1 23
explicagdo
Questao 5
1. Leitura
individual sem 4 1 15 3 0 23
mediacgio
2. Leitura da 0 5 s 5 1 23
professora
3. Leitura da
professora com 1 1 11 9 1 23
explicagdo
Questao 6
1. Leitura
individual sem 7 11 5 0 0 23
mediagio
2. Leitura da
6 11 3 2 1 23
professora.
3. Leitura da
professora com 6 10 4 2 1 23
explicagio
Tabela 1. Andlise quantitativa dos dados obtidos
Fonte: Valentini (2021).
Salientamos que as respostas foram classificadas em: “em branco”, “ina-

dequadas”, “aceitdveis” e “adequadas”, mas, cientes de que questoes abertas

possibilitam vérias formas de verificagao por parte do professor que as corrige.

Consideramos, aqui, 1) em branco as questoes sem nenhuma resposta, sem ten-

tativa; 2) inadequadas as questdes cujas respostas fogem completamente daqui-

lo que se pretendia que o aluno respondesse; 3) as aceitdveis correspondem as
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questoes que podem ter nota parcial, jd que ndo estao completamente corretas e
nem completamente erradas; e 4) as adequadas sdo as questoes que demonstram
que o aluno foi capaz de cumprir completamente o que se pedia no comando.

Se o que pretendemos é que os alunos sejam capazes de realizar as ativi-
dades escolares de forma adequada, os niimeros da tabela acima nos provam
que a mediacdo da professora é de extrema importincia para que tenhamos
resultados satisfatorios.

Tao importante ¢ esse papel de ler (todos os géneros) para os alunos, que
uma busca da palavra “escuta”, nos documentos oficiais, resultou em um total
de 49 vezes em 107 pdginas dos PCNs e 107 vezes — e mais 17 vezes a palavra
“ouvir” — em 600 pdginas da BNCC, embora tenha aparecido uma tnica vez
nas 102 pdginas das Diretrizes.

Na primeira questao, no momento em que os alunos deviam fazer as ativi-
dades sem nenhuma mediagao, chegamos a sete alunos com respostas adequa-
das e dois que deixaram suas respostas em branco, prova de que nao sabiam o
que deviam fazer a partir de suas préprias leituras. Apds a realizagao da mesma
questdo, feita a partir da simples leitura da professora — sem nenhuma expli-
ca¢do — nao tivemos nenhuma resposta em branco e o niimero de respostas
adequadas passou a ser dezesseis. Enfatizamos que o fato de ter lido para os
alunos, nio significa, em hipdtese alguma, facilitar na tarefa de encontrar as
respostas. Salientamos que, se os alunos conseguem encontrar as respostas das
questdes a partir da leitura da professora, significa que possuem tal habilidade,
o que lhes falta é a habilidade de leitura e essa falta nao deve, nas séries iniciais,
ocasionar outros prejuizos. Aqui, constatamos a premissa de Vigotskii (1988)
sobre a zona de desenvolvimento iminente, ou seja, as capacidades e habilida-
des presentes, mas que ndo se realizam sem o auxilio daquele que jd domina o
conteudo e que pode conduzir, por meio de procedimentos adequados e inten-
cionais, a sua concretizacio e consequente dominio processual.

Um fato que foi surpresa e que merece nossa atengao foi que, na questao 1,
na terceira tentativa, feita a partir da explica¢do da professora, houve um au-
mento no nimero de respostas inadequadas e, obviamente, uma queda no ni-
mero de respostas adequadas se compararmos com a segunda realizagdo. Diante
de tantas investigagoes que nos cabe fazer, essa serd mais uma, porém, em outro
momento, j& que s6 ocorreu na primeira questdo e, ainda assim, fica evidente
que a mediagdo da professora, seja apenas lendo ou explicando, acarreta um

resultado melhor que o apresentado sem a mediagio (na primeira tentativa).
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A questdo 3 passou de uma resposta adequada para seis apds a terceira
realiza¢io e a questdo 4, que comegou com uma resposta adequada, passou
a ter doze na Ultima realizacdo. Tais saltos devem ser considerados nio sé
quantitativos, mas qualitativos também, pois demonstraram, além de novos
resultados finais, que é possivel e necessdrio privilegiar o que os alunos sabem

ao invés de enfatizar o que nao sabem.
Consideragdes finais

Essa experiéncia nos mostra que, muitas vezes, o aluno compreende o
contetido abordado em sala, mas, ao ler o comando do exercicio, nio conse-
gue cumprir sozinho a tarefa de responder adequadamente o que lhe ¢ solici-
tado. Portanto, isso nos leva a verificar que esse aluno tem defasagem de lei-
tura, quando o ideal seria que desse conta de realizar a tarefa, mas no é justo
desconsiderar tudo o que ele sabe e avaliar apenas aquilo que nao domina.

Neves (2012, p. 31) afirma que “[...] a for¢a da palavra falada é a mesma, nada
mudou na histdria da humanidade, quanto ao exercicio natural da capacidade
que 0 homem tem de falar”, e essa forca fica evidente na fala do professor quando
¢ capaz de mediar a compreensdo que o aluno precisa ter daquilo que Ié.

A experiéncia e as leituras nos mostram que pode nao ser eficaz esperar
que estudantes das séries iniciais do ensino fundamental II realizem sozinhos
os exercicios querendo que tenham éxito nessa tarefa. O simples fato de o pro-
fessor fazer a leitura dos enunciados em voz alta, ou pedir que o aluno a faca,
quando ele busca por ajuda, ja ¢ uma estratégia que possibilita ao aluno com-
preender o que deve ser feito. Essa acao pode ter desdobramentos a medida
que, paulatinamente, possibilita um maior dominio da leitura e consequente
avangos nos géneros secunddrios (Bakhtin, 2003), bem como no sistema con-
ceitual, possibilitando niveis mais amplos e complexos de generalizagoes do

pensamento (Vigotski, 2001).
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CAPITULD 4

UNA PRATICA DE LEITURA
VIA GOOGLE CLASSROOM
NO ENSINO FUNDAMENTAL i

Nilza Pereira Crepaldi
Annie Rose dos Santos

Introdugio

Em 2017, participando do Programa de Mestrado Profissional em Le-
tras pela Universidade Estadual de Maringd, jamais pensarfamos que, trés
anos depois, os alunos dos ensinos fundamental e médio do estado do Parand
estariam mais familiarizados com a Plataforma Google Classroom'. Assina-
lamos esse fato porque a experiéncia que ora relatamos neste capitulo se deu
por intermédio desse recurso digital, que, a época, nao era institucionalizado
pela Secretaria da Educagdo e Esporte do Parand para atividades das escolas
publicas, como passou a ser, em 2020, por consequéncia do contexto pandé-
mico que emergiu com a dissemina¢do mundial do coronavirus 2019. Nossa
pesquisa constituiu mais um desafio para superarmos algumas barreiras no
tocante ao uso das tecnologias digitais para ensinar a lingua materna. Esco-
lhemos tal recurso devido a possibilidade de interac¢io assincrona com o aluno
e a facilidade de compartilhar textos para a leitura e atividades avaliativas pelo
Google Drive?, elaborados via Google Formuldrio®.

Desenvolvemos uma pesquisa-a¢io, de natureza qualitativa e interpretati-
vista, na drea da Linguistica Aplicada e no campo da formagio de professores,

1. Aplicativo educacional oferecido pelo Google como um servico gratuito para escolas,
organizacoes sem fins lucrativos, e qualquer pessoa com uma conta pessoal do Google pode
acessd-lo. O programa facilita a conexao entre instrutores e alunos de forma virtual (Almeida;
Fernandes Janior, 2014).

2. Servigo gratuito da web que permite que o usudrio armazene arquivos, inclusive
documentos, fotos, videos e documentos on-line do Google Docs, podendo acessd-los em
qualquer hora e qualquer local.

3. O Google Forms ¢ um servigo gratuito para a criagao de formuldrios on-line. O usudrio
pode produzir e enviar por e-mail ou link pesquisas de multipla escolha, testes com questoes
discursivas, solicitagio de avaliacoes em escala numérica, entre outras opgoes.
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norteada pelos pressupostos enunciativo-discursivos de abordagem do circulo
de estudos bakhtinianos. Tal abordagem, por sua vez, é defendida pelas Di-
retrizes Curriculares Estaduais/DCE (Parand, 2008) e pela Base Nacional
Comum Curricular/BNCC (Brasil, 2017), considerando que ensinar a lingua
via “géneros do discurso” possibilita ao aluno aprender pela prética social, no
contexto em que estd inserido.

Ao ensinar a linguagem na escola no viés enunciativo bakhtiniano, de-
fendemos que o professor deve lidar com os textos como algo concreto que
tenha relagao com a pritica social do aluno/leitor, ou seja, como géneros. Nes-
sas condigdes, evidenciamos a importincia de ensinar os textos na escola em
situacoes de produgio dos enunciados, em seus aspectos sociais e histéricos,
pois assim se consideram as ideologias do discurso.

Nio buscamos, aqui, empregar a teoria bakhtiniana da linguagem com
base apenas no texto impresso, na escrita e na literatura candnica; citamos
Rojo (2013) quando defende a teoria da enunciagio tendo em vista o contex-
to das midias e tecnologias digitais, bem como as diversas modalidades de
linguagem e estilos multissemidticos?. Ademais, a BNCC (Brasil, 2017) e as
DCE (Parand, 2008) orientam o uso de diferentes modalidades de linguagem
na escola além da impressa, de forma que o aluno reflita acerca das mudangas
tecnoldgicas atuais, amplie e diversifique maneiras de disponibilizar e com-
partilhar informacoes e conhecimentos, leia e produza textos.

Consoante Rojo (2012), ndo basta o professor ensinar a leitura do texto
verbal escrito, é preciso colocar o leitor em contato com outros signos de
outras modalidades de linguagem, isto ¢, com a imagem estdtica e em movi-
mento, video, musica etc. O termo letramento, outrora conhecido como um
processo que envolvia somente a interagdo verbal ligada  leitura e escrita de
textos impressos em ordem linear e sequencial, hoje tem um sentido mais
amplo, que se estende para a compreensao de sons, imagens etc., tornando-se
cada vez mais complexo, denominando-se multiletramentos.

Nesse sentido, adotamos a concepgdo enunciativa da linguagem bakhti-
niana adaptada pelas condi¢des de producio dos novos géneros que existem
pela influéncia das midias e tecnologias nas mais diversas esferas sociais, fa-
zendo com que o suporte e a composi¢ao formal dos géneros se modifiquem,
e, consequentemente, também os seus estilos. Assumimos um conceito de

4. Quando falamos em géneros discursivos multissemidticos, estamos falando daqueles com-
postos por vdrias linguagens (modos e semioses). Eles combinam diferentes modalidades, tais
como as linguagens verbal (oral e escrita), visual, sonora, corporal e digital. Disponivel em:
hteps://bit.ly/3uewmwec. Acesso em: 22 ago. 2018.
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multiletramento como um processo em que o estudante compreende critica-
mente a sua realidade, considerando as diferentes linguagens, e responda de
forma interativa, criativa e emancipadora. Objetivamos que o aluno leia o im-
presso e em outras midias, ampliando suas habilidades cognitivas e navegue
pela internet desenvolvendo o letramento digital. Desse modo, respaldamos
esta pesquisa também nos estudos de Coscarelli (2016) e Zacharias (2016)
sobre a leitura e a navegagao on-line.

No bojo de um contexto que exige cada vez mais o uso das tecnologias
digitais para a mediagao dos contetdos escolares, apresentamos neste texto
uma prética pedagdgica de leitura literdria e nio literdria com base nas con-
cepcoes metodoldgicas de Cosson (2014). Tal prdtica destina-se a alunos da
sala de apoio’ (6° e 7° anos) do ensino Fundamental II e é mediada pelo conto
de fadas como género condutor em didlogo com outros textos, via Classroom,
cujo intuito é desenvolver a leitura reflexiva e critica e o letramento digital.

Organizamos o capitulo da seguinte forma: proposta de intervengio, and-
lise dos resultados da pesquisa, consideragdes finais e referéncias.

Proposta de interven¢ao: uma experiéncia didética via Google
Classroom

O trabalho didético desenvolvido por nés em 2017 constituiu um proces-
so circular que envolveu a agdo-reflexdo-ago e seguiu os passos: diagndstico
de uma situagio prética que se quer melhorar ou resolver; formulacio de es-
tratégias de agao; desenvolvimento das estratégias e avaliacdo de sua eficiéncia;
ampliagdo e compreensio da nova situagio; reflexao dos passos desenvolvidos
para a nova situagao prética. Elliot (1997) explica que esse tipo de pesquisa
permite superar as lacunas existentes entre a teoria e a prdtica docente, e os
resultados ampliam as capacidades de compreensdo dos professores e suas
prdticas, favorecendo amplamente as mudangas.

Nessa direcio, detectamos dificuldades de leitura dos estudantes de uma
sala de apoio de escola de ensino fundamental II do Parand e buscamos mi-
nimizar o problema planejando uma estratégia que envolvesse a leitura e a
navegacdo on-line, de maneira que pudessem analisar diferentes géneros em
distintos suportes, partindo do conto “Chapeuzinho Vermelho” (Perrault,
1697). Para estimular a expectativa de leitura dos alunos, langamos a turma

5. Projeto criado no estado do Parand (SEED) pela Instrugao 010/2014 (Parand, 2014), com
intuito de atender as defasagens de aprendizagens em Lingua Portuguesa e Matemdtica,
apresentadas por alguns alunos do ensino fundamental que chegam ao nivel II.
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o seguinte desafio: como produzir um conto de fadas para ser compartilhado
pelo Padlet? A questio causou impacto, porque os estudantes desconheciam o
recurso virtual, e para atingir tal objetivo, disponibilizamos diversas ativida-
des de leitura distribuidas em oficinas, via Google Classroom, elaboradas pelo
Google Forms, para serem compartilhadas com eles.

Embora na escola de aplicacio da pesquisa houvesse, & época, uma sala de
informdtica com alguns computadores funcionando, nao foi nada ficil executar
0 projeto, visto que a maioria dos aprendizes nao possuia celular ou computador
pessoal e tampouco habilidade digital para acessar links e/ou navegar pela plata-
forma do Google. Isso fez com que o trabalho demorasse mais do que prevemos
e, por essa razio, tivemos que desenvolver as agdes na prépria escola.

Na sequéncia, apresentamos um quadro-resumo com a proposta pedagé-
gica de nossa pesquisa.

DESENVOLVIMENTO
DAS ATIVIDADES

- Problematiza¢io: Como

OFICINAS OBJETIVOS

criar um conto de fadas para
ser socializado com outros
alunos da escola pelo recurso

Padlet?®
- Reconhecimento do am-

- Criar expectativa de aprendi-
zagem sobre o recurso virtual
Padlet®.

L biente virtual de aprendi-
- Despertar a curiosidade sobre . .

. zagem: Aluno cria o e-mail
o conto de fadas e a respeito do

(Gmail), ou seja, uma

OFICINA 1 recurso digital Padlet”. 2 Gooel d
conta Google, para poder
Aula de 50 min. Sala de | - Possibilitar acesso a sala vir- \ & _p_ P
. o L ter acesso as atividades que
informdtica. tual para familiarizagao com os

. . estardo disponibilizadas na
recursos do ambiente, pratican- . .
o . plataforma de ensino virtual

Problematizacio da do e ganhando novas habilida-
. Classroom Google.
leitura. des quanto a um novo suporte N
. - O acesso as atividades
e novas linguagens, acessando ) .
. da sala virtual é livre em
menus, observando icones, )
ualquer espaco e tempo
banners, usando o mouse, o quaiq ) bag b
por meio de uma senha
teclado do computador, barras . o
disponibilizada aos alunos.

de rolagem etc.

O aluno entra na sala para

fazer o reconhecimento do

ambiente, observando os

menus disponiveis.

6. Disponivel em: https://bit.ly/3DP8anf. Acesso em: 02 jun. 2017.
7. Disponivel em: https:/bit.ly/3DKSsto. Acesso em 02 jun. 2017.
8. Disponivel em: hteps://bit.ly/38mL9wm. Acesso em: 02 jun. 2017.
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- Motivar a leitura e possibilitar
que, pelo jogo, o aluno perceba
o efeito do remix no video

OFICINA 2 . . deo
Aula de 50 min. Salad Patrocinado pelo destino
1mn.
ula .C in ala de (Nilsson, 2009), de forma que
informadtica.

associe o contetido do remix e o
conto “Chapeuzinho Verme-
lho” (Perrault, 1697).

- Adquirir habilidade quanto a

Motivagao para a leitura.

navegacio on-line.

Jogos on-line — Sugestoes:
heeps://bit.ly/3v1tEcQ;
hetps://bit.ly/370Xgir; het-
ps://bit.ly/3xdL6gP;
https://bit.ly/3LJnDYX;
hetps://bit.ly/36Yb2Cs;
hetps://bit.ly/3LMHjuZ;
heeps://bit.ly/3ucX8Fp.
Obs.: Neste tltimo jogo,
o aluno deverd inserir o
cédigo — o PIN - 6237528
e precisa ter mais de um
jogador para poder jogar.

- Identificar o contexto de
produgio dos contos de fadas
tradicionais.

- Formular hipéteses sobre o
contetido do texto com apoio de
elementos linguisticos pré-tex-
tuais, intertextuais, contextuais
e pelas semioses.

OFICINA 3 - Desenvolver a expressao oral,
Aula de 50 min. Sala de | a reflexio, o senso critico e a
informdtica. autonomia pela pesquisa.

- Reconhecer os elementos da
Introdugao da leitura. estrutura narrativa dos contos
de fadas tradicionais.

- Desenvolver habilidades de
letramento digital: acessar
a plataforma virtual, linkar
hipertextos; utilizar o Google
Formuldrio, respondendo as
questdes e enviando-as ao
professor.

- Introduzir o género conto
de fadas canénico por meio
da oralidade, da pesquisa e
da andlise das condicoes de
producio (autoria, possiveis
leitores, finalidade, suporte,
campos de circulagao).

- Questionamentos orais
dirigidos a classe sobre as
suas primeiras impressoes de
leitura sobre o conto de fadas
“Chapeuzinho Vermelho”,
de Charles Perrault.

- Pesquisa na web sobre a in-
fancia e o contexto social do
séc. XVII; os mais famosos
contos de Perrault; releituras
do conto de Perrault (antigas
¢ modernas)'’; adaptadores
do conto: Hans Christian
Andersen e os Irmaos
Grimm, entre outros.

- Leitura do video': origem
dos contos de fadas e estru-
tura do género.

- Pré-leitura do conto “Cha-
peuzinho Vermelho” via

Google Forms'.

9. Disponivel em: https:/bit.ly/3uX]ftO. Acesso em: 02 jan. 2017.
10. Disponivel em: https://bit.ly/3Khbv17. Acesso em: 02 jun. 2017.
11. Disponivel em: https://bit.ly/3ucVL9]. Acesso em: 02 jun. 2017.
12. Disponivel em: https:/bit.ly/3D]DjbX. Acesso em: 02 jun. 2017.
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OFICINA 4
Duas aulas de 50 min.
Sala de aula/ sala de

informadtica.

Leitura silenciosa e oral
do conto.

- Ler oralmente com relativa
fluéncia, entonacio e ritmo, ob-
servando a prosédia dos sinais
de pontuacio.
- Encontrar a ideia central do
texto, identificando o tema, loca-
lizando as informacoes explicitas
e implicitas do texto.
- Reconhecer os efeitos de senti-
do do uso da linguagem verbal
e nio verbal para o desenvolvi-
mento do conteddo temdtico
- Identificar as caracteristicas das
personagens, sensibilizando-se
pelas diversas situacoes do enredo
e refletindo as ideologias expressas
pela alternancia das “vozes” no
discurso.

- Verificar os efeitos de sentido
pelo uso da linguagem cono-
tativa.

- Identificar o emprego dos
tempos verbais do pretérito e
do presente como recurso de
distanciamento e aproximagao
do leitor na narrativa.

- Desenvolver habilidades de
letramento digital.

- Conto “Chapeuzinho
Vermelho™ (suporte im-
presso e virtual). Discussio
coletiva sobre o contetdo te-
matico, estilo e composi¢iao
formal do texto, bem como
as formas arquitetonicas do
discurso.

Obs.: As questoes discutidas
com os alunos deverio estar
disponibilizadas também
na sala virtual da turma e
acessadas via formuldrio do

Google'.

OFICINA 5
Aula de 50 min. Sala de

Informdtica.

Expansio e contextuali-
zacdo da leitura.

Sugestao 1

- Associar contextos sociais
diferentes envolvendo as perso-
nagens Chapeuzinho X Lobo.
- Refletir a realidade atual de
discriminagao econdmica e
social (bem X mal) apresentada

critico do texto.

do género cartum.
- Desenvolver habilidade de

. tum que dialoga com o conto
pelas figuras de Chapeuzinho e 9 & ,
. de Perrault com questées de
do Lobo, respectivamente. .
. - mdltipla escolha que fazem o
- Analisar os recursos nio ver- I .
. . aluno viajar no tempo e espa-
bais (cores, metdforas visuais) J mp p
para a construgio de sentido co e relacionar dois contextos

. . - Discussido oral e navegagao
- Identificar as caracteristicas

Chapeuzinho e o Cartum:
Jogo Quiz®

- O jogo apresenta um car-

histéricos diferentes.

on-line.

letramento digital.

13. Disponivel em: https://bit.ly/3j9SnWT. Acesso em: 02 jun. 2017.
14. Disponivel em: https://bit.ly/3D09%arZ. Acesso em: 02 jun. 2017.
15. Disponivel em: https://bit.ly/3ubsTil. Acesso em: 02 jun. 2017.
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OFICINA 6
Aula de 50 min.
Sala de aula/sala de infor-

matica.

Expansio e contextualiza-
¢ao da leitura.

Sugestao 2

- Analisar o contexto de produgio
da leitura.

- Identificar, no texto, o emprego
de recursos verbais, sonoros e
visuais que revelam o contetdo
temdtico da leitura.

- Associar o contetido do video ao
conto de Guimaraes Rosa.

- Desenvolver habilidades digitais.

Chapeuzinho e o game 7he
Sims
- Video (pelo Datashow ou
TV multimidia) “Fita Verde
no Cabelo'®”, (didlogo com o
conto de Joao Guimaraes Rosa
adaptado pelo jogo virtual
The Sims por MoonHaruSun
(2010).
- Discussao oral sobre o video,
possibilitando ao aluno inferir,
comparar, estabelecer relagoes.
- Levar o aluno a refletir acerca
do contexto social dos textos
de Perrault e da adaptacio
de Jodao Guimaries Rosa,
analisando os recursos virtuais
de enunciagio, a musica, as
metaforas visuais, as cores
empregadas, as atitudes das
personagens (expressoes valo-
rativas), identificacao ou nio
do leitor com as personagens e
com a tematica.
- Questoes pelo Google

Forms".

OFICINA 7
Quatro aulas de 50 min.
Sala de aula normal/sala de
informdtica.

Expansio e contextualiza-
¢ao da leitura.

Sugestio 3

- Identificar o contexto de
producio da obra Chapeuzinho
Amarelo.

- Analisar a estrutura da
narrativa.

- Relacionar a capa/contracapa
do livro a narrativa.

- Inferir sobre a obra por meio
de ilustracio.

- Reconhecer 0 emprego das ex-
pressoes em linguagem figurada.
- Verificar as expressoes valora-
tivas do discurso, por meio da
alternincia das vozes para com-
preender as ideologias implicitas
no discurso.

Chapeuzinho e a poesia
- Discussao compartilhada
da obra Chapeuzinho Amarelo
(2003) de Chico Buarque
(ativagdo dos conhecimentos
prévios do aluno e previsoes
sobre a narrativa poética).

- Apresentagio da obra Cha-
peuzinho Amarelo em video'®,
dudio (podcast) e em livro
impresso (andlise da capa, das
ilustragoes e da contracapa).

16. Disponivel em: https://bit.ly/3v2Q11m. Acesso em: 02 fev. 2018.
17. Disponivel em: https:/bit.ly/3uYuUgS. Acesso em: 02 fev. 2018.
18. Disponivel em: https://bit.ly/3v2s3DB. Acesso em: 02 jun. 2017.
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- Relacionar o contetido temdti-
co de Chapeuzinho Amarelo ao
de Chapeuzinho Vermelho, por

meio de ilustragoes.

- Desenvolver a expressio oral e
o compartilhamento das ideias.

- Desenvolver habilidades

digitais.

- Pesquisa pela web: biogra-

fia de Chico Buarque®; con-

texto sociocultural brasileiro

de 1979 (época de produgio
da obra)?.

- Texto impresso da obra
Chapeuzinho Amarelo (leitu-
ra silenciosa e oral).

- Anilise da obra com
apontamentos no quadro de
giz: condi¢des de producio,
autoria, temadtica, estilo,
linguagem semantica, voca-
buldrio, composigao formal,
expressoes de valor reveladas
pelos recursos intertextuais e
dialégicos, conflito da narra-
tiva, relacoes contextuais etc.
- Cotejo das obras Chapeu-
zinho Vermelho de Perrault
(1697) e Chapeuzinho Ama-
relo de Buarque, pela sala
virtual (Google Forms?).
Tlustracoes de Doré (1867) e
Berlendis (1979).

Obs.: Questoes sobre o texto
disponibilizadas na sala
virtual pelo formuldrio do

Google®.

OFICINA 8
Aula de 50 min. Sala de

informdtica.

- Reconhecer as condicées de
produgio das cangoes.
- Relacionar as vozes das can-
¢oes e as do conto “Chapeuzi-
nho Vermelho” de Perrault.

Chapeuzinho e o remix
-Anilise do Video/dudio
funk® da Chapeuzinho Ver-
melho e da cangdo de ninar*
de Braguinha (atividade de

discussao oral e digital).

19. Disponivel em: https:/bit.ly/36Ti0sA. Acesso em: 02 jun. 2017.
20. Disponivel em: https:/bit.ly/3x6KgCD. Acesso em: 02 jun. 2017.
21. Disponivel em: https:/bit.ly/3x9GEzO. Acesso em: 02 jun. 2017.
22. Disponivel em: https://bit.ly/36Y9oRi. Acesso em: 02 jun. 2017.
23. Funk de autoria de Victor Augusto (2009), publicado em 28 de marco de 2009, licenca
padrao do Youtube. Disponivel em: https://bit.ly/36XS8eQ. Acesso em: 02 fev. 2018.
24. Disponivel em: https://bit.ly/3ja0T8b. Acesso em: 02 fev. 2018.
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Expansio e contextuali-

zacio da leitura.

Sugestao 4

- Identificar o papel das vozes
em cada composigao.
- Desenvolver a autonomia pela
pesquisa on-line.
- Identificar o tema de cada
composi¢io musical.
- Analisar a influéncia das va-
riantes linguisticas e semidticas
no contexto de cada produgio
para a construgio de sentido
das leituras.
- Desenvolver habilidades de
letramento digital.

OFICINA 9
Duas aulas de 50 min.
Sala de informadtica.

Interpretagio da leitura.

- Exercitar o uso do mural digi-
tal Padlet? com os alunos.

- Desenvolver o letramento
digital na produgao de videos e/
ou dudio do computador e/ou
celular.

- Exercitar a producio escrita,
visual (ilustragdo) ou digital
conforme o tema discutido na
obra Chapeuzinho Vermelho
(bem x mal).

- Convite aos alunos para
que, em grupos, por meio
de algum recurso virtual (du-
dio), video ou escrito, criem
uma nova versio para a his-
téria Chapeuzinho Verme-
lho, destacando a temdtica
“bem X mal”. Esta deve ser
socializada para a comuni-
dade escolar via Padlet?® da
turma, cujo acesso se dd pelo

codigo 5g8ulc614bny.

Sugestées de recursos para a
producio digital do aluno:
producio de uma apresenta-
cao pelo Powtoon”, Filmo-
ra*® ou por outro de escolha
do aluno.

Fonte: Elaborado pelas autoras.

Quadro 1. Resumo da pritica diddtica

Ao elaborarmos as atividades, usamos o método de leitura expandida de
Cosson (2014): problematizar, motivar, introduzir, ler, contextualizar, expan-
dir e interpretar. Propusemos diferentes sugestoes de expansio e contextuali-

za¢do da leitura de forma que os alunos/leitores lidassem com variados textos

25. Disponivel em: https://bit.ly/38mL9wm. Acesso em: 02 jun. 2017.
26. Disponivel em: hetps://bit.ly/3NQxFJz. Acesso em: 02 jun. 2017.
27. Disponivel em: http://powtoon.com. Acesso em: 02 jun. 2017.

28. Disponivel em: https://bit.ly/3]Jac8br. Acesso em: 02 jun. 2017.
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em sua dimensao cognitiva, histdrica e sociocultural, tendo em vista as rela-
¢oes intratextuais, intertextuais e interdiscursivas, bem como as afetivas en-
tre professor-aluno. As atividades instigavam a leitura e a navegagao on-line,
possibilitando ao aluno/leitor pesquisar, completar ideias, fazer comparagées,
aceitar e/ou negar argumentos e expressar o que aprendeu com as leituras.
Os estudantes exercitavam a criatividade, desenvolviam a leitura cognitiva e
o letramento digital, a sensibilidade estética, o senso critico, a autonomia e a
formacio humana, atestando a teoria do multiletramento (Rojo, 2012).

No que tange aos aspectos avaliativos, verificamos os conhecimentos pré-
vios dos estudantes sobre a temdtica a ser desenvolvida e, durante o processo,
consideramos sua interagio em cada atividade desenvolvida, assim como a
producio de sentido dos textos pela recep¢ao da leitura. Observamos tam-
bém o que poderia ser reelaborado, ampliado ou excluido para que o material
pudesse ser aplicado em outras turmas e/ou em outras circunstancias. Utili-
zamos o Google Formuldrio para que estes pudessem responder e nos enviar
as atividades realizadas; no entanto, constatamos que a avalia¢io pelos letra-
mentos digitais deve considerar os processos colaborativos e criativos da web,
devendo o professor avaliar os alunos nao apenas pelos resultados obtidos,
mas também pelas atividades coletivas desenvolvidas, incluindo a autoavalia-
¢ao e o feedback constante do professor (Dudeney; Hockly; Pegrum, 2016).

Resultados obtidos

Os recursos multimodais e das tecnologias digitais sao hoje de fécil acesso
pela sociedade em geral, por meio de dispositivos méveis e redes sociais, com
programas e aplicativos que favorecem a intera¢do e a aprendizagem. Todavia,
a escola publica de ensino fundamental II mostra-se distante dessa realidade,
seja em relagao a estrutura fisica ou a pedagdgica. Ademais, alguns alunos
envolvidos nesta pesquisa encontravam-se excluidos dessa tecnologia em sua
vida pessoal, o que dificultou a prética do ensino via Google Classroom como
atividade extracurricular e complementar.

Essa realidade nos causou inseguranca para conduzir o processo, tendo
em vista nosso despreparo para empregar alguns recursos digitais, além de
os alunos participantes demonstrarem pouca habilidade para ler e navegar
pela web, aliadas as precdrias condicoes tecnoldgicas oferecidas pela escola.
Coscarelli (2016) explana que ler é produzir sentidos a partir de um texto que
considera uma situagao de leitura, um objetivo, uma autoria, um leitor, uma
finalidade, um suporte, um contexto de circulagio, entre outros aspectos. A
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leitura on-line, por sua vez, trata-se de um processo que inclui conhecimentos
prévios do usudrio, cognitivos e técnicos, ou seja, envolve competéncias de lei-
tura e de navegagdo. Dessa forma, navegar e ler sao duas agées diferentes, com
habilidades e estratégias particulares, porque navegar estaria relacionado a
busca de informagio e aos meios que o leitor/usudrio desenvolve para investi-
gar e encontrar o conteiido pela web. A leitura e a navegacio sao, assim, agoes
distintas, que se intercalam e se complementam e devem estar associadas aos
contetdos e ao curriculo da escola, visando tanto as competéncias linguisticas
quanto ao letramento digital do aluno (Coscarelli, 2016).

Nesse sentido, nossa intervengdo mostrou que deve haver mais e melhor
estrutura nas escolas para maior respaldo as acoes pedagdgicas dessa natureza,
tanto na parte técnica quanto na pedagdgica, pois, embora a coordenagio pe-
dagdgica e a diregao da escola envolvidas apoiassem nosso projeto, nio houve
respaldo didético quanto ao uso das tecnologias e nem quanto a proposta de-
senvolvida. Em vista disso, investimentos na drea educacional tornam-se cada
vez mais necessarios para ampliar a rede de acesso a internet, propiciar formagao
de qualidade aos professores e destinar melhorias na carreira desse profissional.
E as institui¢oes escolares, em contrapartida, devem rever seus curriculos de
modo que as agdes diddticas se coadunem as necessidades reais de seus alunos
e as orientagoes da BNCC (Brasil, 2017) e DCE (Parand, 2008). Mesmo que
ofereca estrutura adequada para o trabalho com as tecnologias digitais, se as
concepgdes de ensino dos professores nao forem alteradas, a escola estard fadada
a adotar recursos novos, mas implanté-los e utilizé-los de forma tradicional.

Além do desenvolvimento cognitivo da leitura, nossa proposta era que
os alunos, simultaneamente, ampliassem suas habilidades digitais. Zacharias
(2016) afirma que o letramento digital ¢ a capacidade de o individuo executar
agoes pela internet por meio de conhecimentos, técnicas, atitudes e qualida-
des pessoais, planejando, executando e avaliando essas agdes para resolver
algum problema, além de refletir sobre como esse processo ¢ realizado. De-
fendemos que os alunos/leitores, na escola, precisam aprender a usar o mouse,
o teclado, a barra de rolagem, ligar e desligar dispositivos, além das demais
habilidades para fazer associagdes e compreensoes nos espagos multimididti-
cos. Devem também saber escolher contetido para disponibilizar em alguma
rede de relacionamentos, selecionar informacio relevante e confidvel na web,
navegar em um site de pesquisa, construir sites, criar um video, um 4udio, ou
mesmo definir a linguagem apropriada para usar em um e-mail, ultrapassan-
do, assim, o conhecimento da técnica.

221



Luciana Cristina Ferreira Dias Di Raimo | Margarida da Silveira Corsi | Eliana Alves Greco (orgs.)

Zacharias (2016) acrescenta que, para incluir o letramento digital nas ati-
vidades de Lingua Portuguesa, é preciso considerar a nao linearidade da leitu-
ra; a necessidade de usar diferentes midias em seus suportes reais e cuidar dos
modos de se organizar e saber lidar com as tecnologias; adotar uma concep¢ao
de aprendizagem sociointeracionista que defenda um ensino pressupondo me-
nos recepgao e transmissao e mais participagao e interatividade; considerar as
habilidades cognitivas de leitura do aluno; a diversidade cultural enquanto
prética social, criando condig6es para formas de leitura plurais.

Com esses propositos, desenvolvemos nossa pratica docente, e tornou-se
imprescindivel que os alunos participantes percebessem que “navegar bem na
internet” é compreender bem os textos encontrados, por isso precisam investir
na rela¢io e compreensio das informagées encontradas, produzindo sentidos
para os objetivos de suas leituras. Ao elaborarmos as atividades, preocupamo-
-nos em trabalhar as condicoes de produgao, o tema, o estilo, a composi¢ao
formal e as relagoes dialdgicas dos textos, de forma que os estudantes discu-
tissem, refletissem e construissem sentidos imediatos e mais amplos para as
leituras que dialogavam com o conto de Perrault, procurando materializar a
teoria de géneros bakhtiniana.

Apesar dos desafios encontrados, constatamos que a diversidade de gé-
neros propicia ao aluno observar que um mesmo tema pode gerar diferentes
interpretagoes, a depender das condigdes socio-histdricas em que sao produzi-
dos. Assim, ratificamos que as teorias enunciativas da linguagem de Bakhtin
(2003), defendidas pelas DCE (Parand, 2008) e pela BNCC (Brasil, 2017) e
revisitadas por Rojo (2013), em um contexto hibrido e digital, se articulam ao
ensino da lingua materna e promovem os multiletramentos na escola.

No desenvolvimento da leitura dos alunos, usamos a metodologia empre-
gada por Cosson (2014), procurando lidar com a leitura nao somente como
uma atividade “prazerosa’, mas também como “trabalho”, o que possibili-
tou a estes agucar os conhecimentos prévios, contextualizar a(s) temdtica(s)
discutida(s), inferir, questionar, fazer associagées, pesquisar, discutir, re-
construir a palavra e desenvolver o letramento literdrio e nio literdrio. Desse
modo, o trabalho contribuiu para a formagiao humana dos alunos, pois as
leituras apresentadas eram discutidas coletivamente, e cada aluno/leitor cola-
borava para a constitui¢io de sentidos dos textos lidos, ampliava horizontes de
expectativas e respondia ao processo.

Dessa forma, foi possivel, com os recursos empregados, que os alunos/leito-
res interagissem com o professor, com os colegas e com os contetidos apresenta-
dos, visto que compreendiam as leituras disponibilizadas por meio das inferén-
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cias, das hipéteses que lancavam, da anélise das semioses, estudo da fungao dos
elementos linguisticos, da relagdo entre o verbal e o nao verbal, das relacoes com
os “jé-ditos”, das condicoes sociais de producio e recep¢io e das relagoes intra-
discursiva e interdiscursivas. E quando iam responder as atividades no ambiente
virtual de aprendizagem, apresentavam maior embasamento para escrever.

Ressaltamos que, no decorrer da pesquisa, no nos limitamos a atender os
alunos na sala de aula presencial e/ou pelo Google Classroom, mas exercemos
também a autoria de material diddtico e ampliamos o nosso proprio letramento
digital. Com essa prética, buscamos novas teorias e metodologias e nos familiari-
zamos com diversos aplicativos e plataforma, corroborando o novo papel do pro-
fessor nesse novo contexto: um professor mediador que estimula a aprendizagem
do aluno, orienta, propoe desafios e estd sempre aprendendo e se autoavaliando.

Entretanto, pontuamos que devemos cuidar para que as tecnologias digitais
incorporadas as atividades na escola nao sejam compreendidas como a solugio
de todos os problemas de letramento e/ou multiletramentos. Os recursos digi-
tais s3o uma possibilidade a mais para o desenvolvimento cognitivo, e intercalar
o impresso e as possibilidades das tecnologias digitais constitui uma forma para
os alunos ampliarem suas habilidades digitais e aprender a ler e escrever reflexi-
va e criticamente com responsabilidade, ética, criatividade e autonomia.

Consideragoes finais

Neste capitulo, apresentamos uma prdtica pedagdgica de Lingua Portu-
guesa realizada no curso de Mestrado Profissional em Letras da Universidade
Estadual de Maringd, destinada a alunos de sala de apoio, de 6° ¢ 7° anos, do
ensino fundamental de escola publica. Respaldamo-nos essencialmente nas
concepgdes tedricas de Bakhtin (2003) sobre a enunciagao da linguagem que
propoe o estudo da lingua como prdtica social e nos estudos de Rojo (2013)
sobre os multiletramentos. A autora revisita a teoria de Bakhtin e propoe uma
prdtica enunciativa da linguagem ante o contexto social das midias digitais, a
multimodalidade da linguagem e as multissemioses, conforme as orientagoes
das DCE (Parand, 2008) e da BNCC (Brasil, 2017).

Para materializar tais teorias, elaboramos um material didético de leitura
tendo como eixo condutor o conto de fadas “Chapeuzinho Vermelho”, de
Charles Perrault, entre outros géneros. Na elaboragio das atividades, segui-
mos as propostas de leitura de Cosson (2014): problematizagio, motivagio,
introdugdo, leitura, contextualizacdo, expansio e interpretagio.
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Como resultados, verificamos a potencialidade interativa das tecnologias
digitais que favoreceu com o processo de ensino e aprendizagem. A prética
desenvolvida pelos computadores na prépria escola trouxe certa comodidade
aos alunos quanto a forma de acesso dos textos e a realiza¢do das tarefas,
além de constituir uma novidade de intera¢do e um meio que possibilitou o
desenvolvimento da leitura cognitiva, da aquisi¢io de novas habilidades de
navegacdo on-line, e fez com que os estudantes exercessem nio apenas o seu
papel de leitores, mas também de produtores de aprendizagem.

Observamos assim a pertinéncia de um trabalho desafiador nas escolas
do ensino fundamental IT como este, tendo em vista que os alunos ultrapassa-
ram as fronteiras do impresso pelo uso da internet, trabalhando a navegacio
pela web, rompendo espagos hierdrquicos e lineares de leitura via multimo-
dalidade da linguagem, com discursos distintos e como produto da intera¢ao
entre leitor e texto. Por outro lado, avaliamos a nossa prdtica e descobrimos
um novo perfil de professor: um mediador, um motivador, um orientador
da aprendizagem, um produtor de conhecimento e também um aprendiz. E
para que essa prética se torne comum nas escolas, é preciso que haja algumas
mudancas culturais, estruturais e curriculares.
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CAPITULD &

PROPOSTA DE LEITURA DISCURSIVA PARA §° AND
A PARTIR DA CRONICA “NAMORO E FUTEBOL,
DE MOACYR SCLIAR

Silvia Adriana Trolez Gongalves
Luciane Braz Perez Mincoff’

Introdugao

O capitulo traz como objetivo apresentar nossa pesquisa, em forma de
recorte, a qual mostra nosso caminho que atrelou leitura e Andlise do Dis-
curso, doravante AD.

Compreendemos que, hd algumas décadas, o livro diddtico (LD) de Lin-
gua Portuguesa passou a sofrer uma série de alteracoes em fungao da mudancga
dos paradigmas tedricos subjacentes ao ensino de lingua. Tais alteragoes estao
ocorrendo paulatinamente, tentando acompanhar as novas perspectivas, no que
se refere 4 abordagem da linguagem e da leitura em suas atividades propostas.

No entanto, ainda existe uma abordagem lacunar nos exercicios es-
colares de leitura, quando, na tentativa de perpassar pelas etapas do pro-
cesso, o estudante ¢ levado a estagnagdo nas etapas de decodificagio ou
compreensio daquilo que aparece materializado no texto. Portanto, nos-
so trabalho pauta-se nas falhas existentes nas atividades apresentadas no
exercicio da leitura no Ambito escolar.

Seguimos na busca de refletir sobre a prdtica da leitura discursiva, pro-
pondo uma intervengao pedagdgica a partir da crénica “Namoro e futebol”
(2005), de Moacyr Scliar, nos valendo dos pressupostos da AD como suporte
para “ler” aquilo que os sujeitos da pesquisa necessitam diante de atitudes de
violéncia verbal e casos de menosprezo dos meninos em relagio as meninas,
numa sala de aula de 9° ano do ensino fundamental.

Para tanto, a modalidade da investigagdo serd a pesquisa-agdo, a qual nos
leva a refletir e pesquisar sobre uma problemdtica da pritica do ensino e da
aprendizagem de leitura em LP na sala de aula.

Tomamos, entdo, como ponto de partida, a experiéncia na prética docen-
te de LP hd mais de uma década no ensino fundamental — anos finais. Desta
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forma, verificamos a necessidade de aprofundar os conhecimentos tedricos e
metodolégicos sobre como acontece de fato o processo de leitura na escola,
nas atividades apresentadas pelos livros diddticos.

No tocante ao foco da pesquisa, buscamos sondar o processo das praticas
de leitura, mencionando os estudos de Solé (1998), para mais tarde desenvol-
vermos a intervengao pedagdgica na abordagem discursiva da leitura, alicer-
¢ados em Orlandi (1998; 2001; 2004; 2007; 2008; 2009; 2010).

Em relagao ao género selecionado da ordem do narrar, nos apoiamos
no género crénica. As cronicas escritas por Moacyr Scliar, autor brasileiro
que buscou em noticias de jornais, extrato para a elaboragio de seus textos,
reinventam aquilo j4 posto no texto jornalistico, revisitando o ji-dito e trans-
formando os discursos.

Com base nos conceitos de discurso, nos valemos do que alguns autores
da AD versam a respeito dessa defini¢do. De acordo com Orlandi (2007, p.
21), o discurso “é o efeito de sentidos entre locutores”, por isso, quando Scliar
dd uma nova roupagem a textos jornalisticos, novos efeitos de sentido sao
produzidos para uma determinada temdtica ou determinados dizeres.

No que tange aos sujeitos da pesquisa, realizamos as atividades com alu-
nos do ensino fundamental II, anos finais (9° ano). Na observacio desses su-
jeitos “falando”, interagindo e colocando “as palavras em movimento”, surgiu
a necessidade de trabalharmos a leitura discursiva em sala de aula. Trata-se de
um contexto escolar do interior do estado do Parand, o qual apresenta uma
turma bastante heterogénea em niveis de aprendizagem, sociais e culturais.

Logo, a leitura ¢, a0 mesmo tempo, uma questdo linguistica, pedagdgica
e social e por isso se realiza, entre os niveis do inteligivel, do interpretdvel e do
compreensivel. Este altimo entendendo como as interpretacoes funcionam, es-
cutando outros sentidos que ali estdo compreendendo como eles se constituem.

Por isso, nosso trabalho apresenta tamanha importincia para a transfor-
magio da realidade na qual os sujeitos da pesquisa estdo circunscritos. Por
meio da leitura discursiva, podemos entender os mecanismos de produgio
de sentidos e, além disso, buscar entender que os sentidos podem ser outros.
Desse modo, aprendemos a respeitar nossos pares.

No contexto educacional apresentado, o Profletras alicer¢a nossa pesqui-
sa com o aporte tedrico e justifica a preméncia de refletir e produzir novos
conhecimentos para reflexdo das prdticas pedagdgicas de lingua materna em
salas de aula do Brasil.
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Portanto, tomamos como objetivo geral da investigagdo elaborar, aplicar
e analisar uma proposta de intervengao pedagdgica, por meio de oficinas de
leitura para alunos de 9° ano, com intuito de preencher a abordagem lacunar
e superficial nesse processo interativo e discursivo em sala de aula, partindo
da leitura da cronica “Namoro e futebol” (2005), de Moacyr Scliar.

Nossos objetivos apresentam cunhos descritivo e explanatério, reves-
tidos de interesses cognitivos de ordem pritica, ou seja, visando a com-
preensao e interpretagao.

Na concretizacio dos objetivos especificos, esperamos:

a) aplicar as atividades de intervenc¢io por meio de estratégias de leitura,
a partir do género cronica;

b) ampliar a leitura para a abordagem discursiva, acionando conceitos da
Anilise do Discurso, para a constru¢io de sentidos dos textos;

¢) relacionar a leitura discursiva da cronica com outros textos que tratam
da mesma temdtica apresentada por Moacyr Scliar, para elaboragao de novos
sentidos dos textos;

d) sistematizar os frutos da aplicacdo para verificagio da melhoria da ca-
pacidade leitora dos sujeitos envolvidos na pesquisa;

e) descrever os resultados eficazes e os desfavordveis para o ensino e a apren-
dizagem da leitura como processo de interacdo e discursivo no ambiente escolar.

A seguir, trazemos nossas reflexes a partir da proposta de intervenc¢io
aplicada por meio de oficinas, apresentamos duas oficinas na integra e discor-
remos a respeito do desenvolvimento de cada uma delas, na sequéncia, a ané-

lise dos resultados e, por fim, as consideragdes finais acerca da nossa pesquisa.
Proposta de intervengao

Nossa proposta de intervengao ocorreu em forma de oficinas de leitura, na
busca de extrapolar as préticas limitrofes de leitura no ambiente escolar, alcancan-
do a pritica da leitura discursiva no trabalho com os sujeitos da nossa pesquisa.

Assim, a proposta foi aplicada no decorrer das aulas de Lingua Portuguesa
entre os meses de novembro e dezembro de 2018 e a denominamos por oficinas de
leitura. Optamos por realizar no hordrio regular das aulas, pois havia dificuldade
dos sujeitos da pesquisa em frequentar o contraturno no colégio, além de deman-
dar locomocio de quem reside na zona rural, bem como sala de aula disponivel.

Utilizamos 16 aulas de Lingua Portuguesa, no decorrer de trés semanas,

para realizarmos todas as atividades da nossa proposta. Optamos pelo final
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do més de novembro e inicio do més de dezembro, quando as atividades, os
trabalhos e as avaliagoes oficiais de Lingua Portuguesa dos sujeitos da pesqui-
sa ja haviam sido realizados.

Cada sujeito da pesquisa recebeu o material encadernado, de modo que,
ao final de cada oficina, o material era recolhido e lhe entregue na oficina
seguinte. Essa estratégia foi adotada com o objetivo de os sujeitos nio esque-
cerem o material para as datas previstas para a realizacio das atividades.

A maior parte dos sujeitos recebeu e acolheu a ideia da proposta com
entusiasmo para realizar as oficinas. Alguns alunos nio realizaram todas as
atividades e outros ainda se negaram a participar. Do total de 34 alunos ma-
triculados nessa turma, 29 deles aceitaram participar da proposta de interven-
¢do e tiveram as atividades analisadas.

Cabe salientar que nao teremos uma andlise detalhada de cada uma das
questoes que compde nossa intervengdo. A aplicacio traz o género cronica em
seu centro, mas no se limita a trabalhar com esse género textual. Nosso trabalho
parte do trabalho de Moacyr Scliar, quando o autor d4 uma nova roupagem as
noticias de um jornal impresso, mas nio traz apenas textos desse cronista.

Todas as oficinas apresentam atividades de leitura e compreensio, leitura e
interpretagio, assumindo, assim, o cardter dialégico da linguagem e da leitura
interacionista, perpassando as estratégias de leitura em algumas atividades.

Nesse trajeto, optamos por analisar as atividades que alcancam o cardter
discursivo da leitura, para que possamos  luz dos principios da AD acionar e
mobilizar gestos de leitura discursiva.

A cronica escolhida para dar inicio a nossa proposta de intervencio sob
uma perspectiva discursiva da leitura trata-se do texto “Namoro e futebol”,
escrita por Moacyr Scliar, no dia 26 de setembro de 2005, a partir da noticia
intitulada “Elas querem a sua chuteira”, divulgada pela Folha de S. Paulo, no

caderno Folhateen, no dia 12 do mesmo més.
As oficinas
Trabalhamos com o total de oito oficinas de leitura. Assim, as oficinas

selecionadas para apresenta¢do sao a de niimero 2 e a de niimero 7. Na sequén-

cia, trazemos as oficinas e suas analises.
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Oficina 2
Segunda oficina

Secio LENDO IMAGENS

Converse com seus colegas e professor sobre os sentidos produzidos a partir das duas
imagens. A primeira apresenta a frase “Mulher ¢ na COZINHA e nio jogando FUTEBOL”,
tendo como plano de fundo a estampa, com listras em preto e branco, de uma camisa de
futebol'. Jd a segunda imagem apresenta duas figuras dispostas em um fundo azul: na
primeira, um homem sobe quatro degraus de escada e chega a uma porta; na segunda, uma
mulher sobe quatro degraus de escada, mas, entre o tltimo e a porta, hd um corte que causa
um abismo, impedindo-a de chegar®.

Depois de conversar sobre as imagens, responda:

1- Quais sentidos podem ser produzidos a partir da leitura:

a- Da imagem 1?

b- Da imagem 22

Agora vocé vai ler uma cronica escrita por Moacyr Scliar em 2005, no jornal Folha de
S. Paulo, baseada em um texto jornalistico publicado no mesmo folhetim.

Texto 1
Namoro & Futebol

Elas querem a sua chuteira. Desafiar os meninos para jogar futebol virou mania nas escolas;

e ndo é que as garotas estio batendo um bolio?
Folhateen, 12 de setembro de 2005
Moacyr Scliar

Eles se conheceram na escola, onde cursavam a mesma classe.

E foi o legitimo amor & primeira vista. Uma semana depois jd estavam namorando, e
namorando firme. Eram desses namorados que fazem as pessoas suspirar ¢ dizer baixinho:
meu Deus, o amor ¢ lindo. Ele, 17 anos, alto, forte, simpdtico; ela, 16, uma beleza rara.
Logo estavam se visitando em casa. Os pais de ambos davam a maior forca para o namoro
e antecipavam um casamento no futuro: os dois formavam o casalzinho ideal. Inclusive eles
gostavam das mesmas coisas: ler, ir ao cinema, passear no parque.

Mas alguma coisa tinha de aparecer, ndo é mesmo? Alguma coisa sempre aparece para
perturbar mesmo o idilio mais perfeito.

Foi o futebol.

Ele era maluco pelo esporte. Jogava num dos vdrios times da escola, no qual era o goleiro.
Um grande e esfor¢ado goleiro, cujas defesas muitas vezes arrancavam aplausos da torcida.

Ela costumava assistir s partidas. No comego nem gostava muito, mas entdo passou a
se interessar. Um dia disse a0 namorado que queria jogar também, no time das meninas da
escola. Para surpresa dela, ele se mostrou radicalmente contrdrio a ideia. Disse que futebol
era coisa para homem, que ela acabaria se machucando. Se queria praticar algum esporte, de-
veria escolher o volei. Ela ficou absolutamente revoltada com o que considerou uma postura

machista dele. Disse que iria comegar a treinar de qualquer jeito.

1. Disponivel em: https://bit.ly/38lqgAAr. Acesso em: 13 out. 2018.
2. Disponivel em: https://bit.ly/36Y8BzO. Acesso em: 15 out. 2018.
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Foi o futebol.

Ele era maluco pelo esporte. Jogava num dos vérios times da escola, no qual era o goleiro.
Um grande e esforgado goleiro, cujas defesas muitas vezes arrancavam aplausos da torcida.

Ela costumava assistir as partidas. No comego nem gostava muito, mas entdo passou a
se interessar. Um dia disse a0 namorado que queria jogar também, no time das meninas da
escola. Para surpresa dela, ele se mostrou radicalmente contrério a ideia. Disse que futebol
era coisa para homem, que ela acabaria se machucando. Se queria praticar algum esporte, de-
veria escolher o vélei. Ela ficou absolutamente revoltada com o que considerou uma postura
machista dele. Disse que iria comegar a treinar de qualquer jeito.

Comegou mesmo. E levava jeito para a coisa: driblava bem, tinha um chute potente. S6
que aquilo azedava cada vez mais as relagbes entre eles. Discutiam com frequéncia e acaba-
ram decidindo dar um tempo. Uma noticia que deixou a todos consternados.

Passadas umas semanas, a surpresa: o time das meninas desafiou o time em que ele
era goleiro para uma partida. Ele tentou o possivel para convencer os companheiros a nao
jogar com elas. No fundo, porém, nao queria se ver frente a frente com a namorada, ou ex-
-namorada. Os outros perceberam isso, disseram que era bobagem ¢ o jogo foi marcado.

Ele estava tenso, nervoso. E nao podia tirar os olhos dela. Agora tinha de admitir: jogava
muito bem, a garota. Era tdo rédpida, quanto graciosa e, olhando-a, ele sentia que, apesar das
discussoes, ainda gostava dela.

De repente, o pénalti. Pénalti contra o time dos garotos. E ela foi designada para cobri-
-lo. Ali estavam os dois, ele nervoso, ela absolutamente impassivel. Correu para a bola — no
ultimo segundo ainda sorriu — e bateu forte. Um chute violento que ele, bem posicionado,
defendeu. Sob os aplausos da torcida.

O jogo terminou zero a zero. Eles se reconciliaram e agora estdo firmes de novo.

Mas uma ddvida o persegue: serd que ela nao chutou a bola para que ele fizesse a bri-
lhante defesa? Nio teria sido aquilo um gesto, por assim dizer, de reconciliagao?

Ela se recusa a responder a essa pergunta. Diz que um pouco de mistério déd sabor ao
namoro. E talvez tenha razdo. O fato ¢ que, desde entdo, ela jd cobrou vérios pénaltis. E nao

errou nenhum.

Folha de S. Paulo. Caderno Cotidiano. 26 de setembro de 2005.

Hora de conversar!

1- Quem da sala tem acesso a leitura de textos de jornal impresso ou
digital?

2- Qual caderno do jornal mais chama sua atengao?

3- Um caderno especifico para adolescentes chama a atengio de vocés?
Por qué?

4- Quem gosta de futebol?

5- As meninas da turma também jogam futebol na escola?
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6- O que vocés pensam sobre mulher jogar futebol?

7- Vocés conhecem alguma mulher que joga futebol? Quem?

Siga esse roteiro para identificar as caracteristicas préprias do género cro-
nica no texto que lemos:

1- As situagbes de comunicagio em que a cronica é produzida (para quem,
com que intengdo e em que suporte):

2- A finalidade maior de comentar aspectos do cotidiano nem sempre
perceptiveis ou valorizados na vida real:

3- A linguagem de registro, simples, coloquial e espontinea:

4- O ponto de vista que o autor langa sobre o fato destacado, geralmente
irbnico, poético ou bem-humorado:

No que diz respeito 2 oficina 2, escolhemos para nossa andlise algumas
questoes que nos remetem a discursividade da linguagem, assumindo entao
um cardter de leitura discursiva para nosso trabalho.

Por outro lado, nio deixamos de utilizar, em muitas atividades de nossa
intervencio pedagdgica, a leitura nas demais perspectivas estudadas em nosso
aporte tedrico, pois, de acordo com Peres (2010, p. 25), as adaptagdes pelas
quais o ser humano passou ao longo do tempo influenciaram “seu modo de
conceber a linguagem e, consequentemente, a prética da leitura”.

Da mesma maneira nio foi diferente em nossa pesquisa. Em muitas ati-
vidades de leitura, nos valemos da perspectiva da leitura interacionista, utili-
zando também das estratégias de leitura de Solé (1998), pois hd muito o que se
pode analisar na materialidade dos textos. No entanto, na andlise que segue,
nos valemos dos principios e procedimentos da AD.

Na sequéncia, apresentamos respostas produzidas a partir das atividades

da Secao LENDO IMAGENS.

Depois de conversar sobre as imagens, responda:
1- Quais sentidos podem ser produzidos a partir da leitura:

a- Da imagem 1?

b- Da imagem 22

Quadro 1. Oficina 2 — Questées la e 1b
Fonte: As autoras (2018).
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‘a- Daimagem 1?

a- Da imagem 1?
A
AU AL

mr-mmr,.
‘Il m‘rnn () UAATD .

79027049 VLNV 7'V =

Quando falamos, escrevemos, desenhamos ou lemos, nao se trata apenas

de um momento de transmissao de informagoes, mas também de um processo
de significagdo e de inscricdo em uma dada formagao discursiva (FD). Dessa
maneira, é na lingua e nas formas de linguagem que o discurso se materializa.
Nesse caminho, é importante relatar que nosso trabalho com essa inter-
vengao nio se concretizou apenas de forma escrita, pois, para que os sujeitos
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da pesquisa pudessem colocar no papel suas respostas, muitos debates orais
foram realizados em sala de aula.

A vista disso, muitas discussoes surgiram a respeito das diferencas entre
homens e mulheres na sociedade, as quais ultrapassaram a questdo da figura
feminina no futebol (tema elucidado pela cronica “Namoro e futebol”).

As respostas elaboradas pelos sujeitos 4, 5 e 6 evidenciam que hd ainda
um grande preconceito em relagao a mulher no futebol, quando analisamos o
que foi escrito sobre a imagem 1.

Em relagao 4 imagem 2, os sujeitos 4, 5 e 6 trouxeram para a materialida-
de do texto marcas que confirmam a ideia de que as mulheres ainda passam
por muitas dificuldades no que diz respeito ao mercado de trabalho.

Tais respostas dadas pelos sujeitos sao carregadas de meméria discursiva e
afetadas por ela. Para a AD, essa memoria discursiva é tratada como interdis-
curso. Conforme nos ensina Orlandi (2007, p. 31), o interdiscurso “é definido
como aquilo que fala antes, em outro lugar [...]".

Logo, o interdiscurso é aquilo que estd no plano da constitui¢ao de nossos
dizeres, sdo as palavras e as ideias que, de forma geral, j4 foram ditas sobre
determinado assunto, em outras épocas, em outros lugares.

Por isso, quando 0s sujeitos da pesquisa escrevem em suas respostas que
jogar bola é coisa de homem ou que, para as mulheres, sempre haverd barrei-
ras, esses dizeres fazem parte de uma meméria que circula na sociedade.

E importante relatar que, no plano da lingua escrita, as questoes da oficina
2 520 as respostas dos sujeitos da pesquisa. Por outro lado, no momento da apli-
cagdo pedagdgica, muitos outros dizeres também surgiram em nossos debates
orais em sala de aula. Enquanto meninas refutavam esses sentidos produzidos
pelas imagens, muitos meninos concordavam e de certa forma tentavam per-
petuar o preconceito em relagio a mulher no futebol, por exemplo.

Dai a importancia de se trabalhar com a leitura discursiva, perspectiva que
tem demonstrado tantas formas de “ler” e “significar” o mundo que nos cerca.

Além disso, aprendemos com a AD que nio devemos trabalhar com lei-
tura e interpretagdo de textos buscando apenas intencionalidade do autor, por
outro lado, devemos procurar

[...] evidenciar a leitura como um processo de producio de sentidos;
essa concepgio requer o reconhecimento de que o sujeito leitor, o
sujeito-autor ¢ os sentidos sao historicamente determinados. Requer
também que se reconheca que ler é sempre um gesto de interpretagao
que se constitui no momento critico de uma relagio entre autor/texto/

leitor [...]. (Cazarin, 2006, p. 299)
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Foi esse movimento de leitura que deu seus primeiros passos na oficina 2
de nossa aplica¢do da intervengdo pedagdgica, com a mobilizagao de concei-
tos como membdria discursiva, interdiscurso e FD.

Oficina 7

Sétima oficina

Leia a o texto abaixo € responda as questées que seguem:

Texto 6

O texto é composto por uma tirinha do personagem Armandinho®, criado pelo ilus-
trador Alexandre Beck, com o seguinte didlogo:

Armadinho: — Pai, o que ¢ “machismo”?

Fé: — “Machismo” ¢ a ilusdo que algumas pessoas tém que...

Armandinho: — Nio se mete, Fé! Isso ¢ papo de homem!

1- Em quais aspectos o contetido da tirinha dialoga com a temdtica abor-
dada na cronica de Moacyr Scliar?

2- O que a fala do garoto confirma sobre aquilo que a sociedade impoe
a mulher?

3- Quais outros contextos podem ser utilizados como exemplos de “ISSO
E PAPO DE HOMEM”?

4- Vocé ja presenciou ou protagonizou alguma situagdo parecida com essa
do texto 62 Como vocé reagiu?

O quadro a seguir traz a questdo 1 da oficina 7, no que se refere ao texto
6, para ser analisada.

1- Em quais aspectos o contetdo da tirinha dialoga com a temdtica abordada na crénica

de Moacyr Scliar?
Quadro 2. Oficina 7 — Texto 6
Fonte: As autoras (2018).

Podemos ler algumas respostas dadas pelos sujeitos da pesquisa a essa
questao:

3. Disponivel em: https://bit.ly/3uRXuQU. Acesso em: 08 set. 2018.
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Figura 4. Resposta de um dos sujeitos da pesquisa (18)

Fonte: Foto do acervo das autoras (2018).

Figura 5. Resposta de um dos sujeitos da pesquisa (19)

Fonte: Foto do acervo das autoras (2018).
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Figura 6. Resposta de um dos sujeitos da pesquisa (20)

Fonte: Foto do acervo das autoras (2018).

Mais uma vez, entendemos que hd uma gama gigantesca de dizeres que
sdo retomados na parédfrase e abertos para a polissemia dos sentidos.
Por isso, quando nossos sujeitos da pesquisa relacionam jd ditos acerca da
temdtica com a leitura da cronica e trazem essa confluéncia de dizeres para sig-
nificar a tirinha, entendem o que ¢ fazer atividade de leitura discursiva. E ¢ nes-
se momento que nossa pesquisa e drduo trabalho de todos os dias valem a pena.
Para que possamos compreender como esses dizeres funcionam e signifi-
cam, Orlandi (2007, p. 32) nos explica que

O fato de que hd um jd dito que sustenta a possibilidade mesma de
todo dizer, ¢ fundamental para se compreender o funcionamento do
discurso, a sua relagio com os sujeitos e com a ideologia. A observagao
do interdiscurso nos permite [...] remeter o dizer [...] a uma meméria,

e a identificd-lo em sua historicidade, em sua significincia [...].

Nas atividades de leitura no ambiente escolar, significamos e produzimos
sentidos a partir daquilo que lemos. Nas palavras de Orlandi (2007, p. 21),
“sao processos de identificacio do sujeito, de argumentacio, de subjetivagao,

de construcio de realidade, etc”.
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Diante dessas falas de Orlandi, nossos sujeitos da pesquisa, a partir de
suas experiéncias, dos dizeres e dos sentidos que os constituem como sujeito,
puderam colocar em pritica aquilo que compreenderam e que nesse momento
tem sentido para eles.

A maior parte desses sujeitos da pesquisa nio escreve em sala de aula,
quando o fazem ¢é apenas nas questoes que os livros diddticos trazem e, quan-
do t¢m oportunidade de desenvolver uma atividade de produgao textual, tém
um bloqueio na escrita, e muitos se recusam a fazé-la.

Isso ocorre porque a escola nao é capaz de perceber que “o aluno que nao
repete as praticas discursivas escolares ou que as repete de modo ‘gauche’ pode,
de fato, estar resistindo a repetigao pura e simples” (Orlandi, 1998, p. 107).

Analise dos resultados

No primeiro momento, acreditamos que a leitura interacionista nos bas-
tava em nossa investiga¢io, mas, com o decorrer do tempo e das situagoes que
surgiram em nossa trajetdria, pensamos em trazer a leitura discursiva para ser
analisada em nossa pratica.

Desse modo, no Ambito geral da investigacio, o que pretendemos a partir
de nossa pesquisa foi a busca da ampliacio da capacidade leitora dos sujeitos
pesquisados, nos valendo da perspectiva interacionista da leitura em algumas
atividades para conseguirmos alcancar exercicios de leitura discursiva, trazen-
do 2 tona essas palavras em movimento que formam o discurso.

De acordo com Orlandi (2007), ndo conseguimos saber ao certo como
os discursos funcionam, pois eles sempre mudam, seja na cristalizagao do
dizer, na ruptura dos sentidos, no esquecimento de alguns dizeres ou nos
deslizes de outros.

No tocante aos objetivos mais especificos, almejamos criar um hdbito
de leitura discursiva que considere meninos e meninas, homens e mulheres,
como seres capazes de jogar futebol, preparados para o mercado de trabalho,
capacitados para dar sentidos as suas leituras dentro e fora da escola.

Por isso, em nossa andlise ndo existiu certo ou errado, procuramos signi-
ficar os dizeres de nossos sujeitos da pesquisa diante da temdtica que aborda-
mos sobre a necessidade do respeito entre meninos e meninas em sala de aula.

Consideragdes finais
Neste momento de consideragées finais, é importante salientar que a AD
se revelou uma grande aliada nas atividades de leitura escolar em nosso traba-

lho, pois conseguimos fazer florescer na maioria de nossos alunos — denomi-
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nados por todo o texto de sujeitos da pesquisa — o hébito de ler. Nao falamos
aqui de ler aquilo que estd posto apenas no papel (na materialidade do discur-
s0), mas aquilo que estd nas entrelinhas, aqueles dizeres que ja foram ditos,
nos dizeres nao estdo ditos e naqueles dizeres que poderiam estar.

No que tange a importincia da leitura discursiva em nosso trabalho, nos
apoiamos nos dizeres de Di Raimo para nossa reflexdo. Para a autora,

[...] na medida em que a visdo discursiva de leitura envolve um pro-
cesso de elucubracoes de ordem tedrico-metodolégica, o que contribui
para que a leitura seja vista como um processo discursivo e nio como
mero gesto de decodificagio, este didlogo entre a AD e a leitura foi um
momento inaugural dos pontos de convergéncia entre tais campos,
o que permitiu o desenvolvimento de pesquisas e produgido sobre a
temdtica. (Di Raimo, 2017, p. 839)

Assistimos sujeitos da pesquisa assumindo lugar de dizeres dentro de sala
de aula, ora concordando, ora refutando outros dizeres, significando de for-
mas diferentes daquelas estabelecidas nas atividades de compreensio. Enfim,
alunos assumindo posicao de sujeitos leitores diante dos sentidos produzidos.

Portanto, nossa pesquisa nos mostrou que podemos significar de modos
diferentes por meio do discurso. Essa descoberta nos fez aprender que po-
demos entio signiﬁcar com respeito, com ética, com carinho quando nos
colocamos diante de outros sujeitos, criando e recriando sentidos no mundo.
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CAPITULD 6

PROPOSTA DE LEITURA DISCURSIVA
COM 0 GENERO PROPAGANDA

Celiane Pereira da Silva
Eliana Alves Greco

Introdugao

Este capitulo apresenta um recorte da dissertacio de mestrado “Discurso
publicitdrio: uma proposta de leitura para o 6° ano” (Silva, 2020), desen-
volvida no Profletras da Universidade Estadual de Maringd, que teve como
objetivo a implementac¢io de uma proposta diddtico-pedagdgica de leitura
discursiva com o género discursivo propaganda, em uma turma do 6° ano do
ensino fundamental. A implementagao da proposta teve o intuito de auxiliar
o desenvolvimento da competéncia leitora dos alunos, tendo em vista as di-
ficuldades observadas, durante as aulas de Lingua Portuguesa, na leitura de
textos que mesclam diferentes semioses.

A pesquisa se insere no campo da Linguistica Aplicada, sendo fundamen-
tada teoricamente na perspectiva discursiva de leitura, sob a abordagem da
Andlise do Discurso de linha francesa, tendo como base os estudos de Orlan-
di (1993; 1996; 2005), Brandio (1994; 2006) e Coracini (2002).

A abordagem discursiva de leitura considera o ato de ler como um pro-
cesso de produgido de sentidos. E, nesse processo, que se inserem, segundo
Coracini (2002, p. 15), “os sujeitos produtores de sentido — o autor e o leitor
— ambos sécio-historicamente determinados e ideologicamente construidos”.
Além disso, é importante considerar, no processo de construgao de sentidos,
o momento histérico-social em que o texto foi produzido, porque este “deter-
mina o comportamento, as atitudes, a linguagem de um e de outro e a prépria
configuragio do sentido” (Coracini, 2002, p. 15).

Brandao (1994) afirma que o leitor, na busca para construir o sentido de
um texto, dialoga com ele, fazendo inferéncias, estabelecendo relagoes, pres-
supondo informagdes implicitas e subtendidas nas entrelinhas do tecido tex-
tual, visto que os sentidos do texto nio estdo explicitamente na sua superficie
linguistica. Dessa forma, o leitor assume um papel ativo durante a interacio,
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pois participa e, a0 mesmo tempo, se coloca como o sujeito do processo de ler,
instituindo-se como um leitor coenunciador.

Optamos pelo trabalho com a propaganda, porque esta apresenta uma di-
mensio social marcada pelo campo da vida publica, notadamente ao campo
publicitdrio. Aparece sob diversas formas no cotidiano, seja divulgando ideias
ou promovendo produtos e servigos. Além disso, é veiculada por diferentes
midias e meios de comunicagao, tendo o poder de influenciar nas atitudes e
nos comportamentos, bem como induzir ao consumo.

Nesse sentido, a leitura discursiva de propagandas pode proporcionar aos
alunos maior envolvimento e interagdo com os discursos que circulam na
sociedade, favorecendo a reflexdo sobre os usos da linguagem de forma con-
textualizada. Assim sendo, o desenvolvimento da proposta busca possibilitar
a0 aluno uma reflexdo sobre os efeitos de sentidos resultantes das marcas ideo-
légicas presentes no texto, auxiliando, portanto, na construgio de sentidos.

Dessa forma, o objetivo deste capitulo é apresentar e analisar uma pro-
posta diddtico-pedagdgica de leitura discursiva com o género propaganda,
aplicada a alunos do 6° ano do ensino fundamental de uma escola ptblica do
estado de Sao Paulo. Para atendermos a esse objetivo, o capitulo se organiza
em duas partes: na primeira, apresentaremos a proposta diddtico-pedagégica
e, na segunda, faremos a andlise dos resultados da pesquisa, que serd seguida
das consideracées finais.

Proposta diddtico-pedagégica de leitura

A proposta diddtico-pedagédgica de leitura com o género discursivo propa-
ganda foi formulada e aplicada no 6° ano do ensino fundamental. Em nossa
proposta, utilizamos propagandas veiculadas em pdginas da internet e na revis-
ta Epoca, sendo trés propagandas institucionais, seis comerciais e uma social.

Tendo por pretensio despertar e ampliar, nos discentes, uma visao critica
e reflexiva sobre os usos da propaganda, as atividades de leitura foram elabo-
radas com base nos pressupostos tedricos da perspectiva discursiva de leitura
e nas contribui¢oes da Andlise do Discurso, apresentando estruturas objetivas
(questoes de mltipla escolha) e discursivas (questdes em que o aluno escreve).
E importante que algumas reflexdes sobre a temdtica dos textos sejam feitas de
modo coletivo, para que haja a socializagdo de pontos de vista e conhecimen-
tos da turma. Recomendamos que os textos sejam projetados em aparelho
de datashow para melhor andlise das cores e dos recursos iconograficos na
produgio de sentidos. Também, ¢ possivel a utilizagao de material impresso,
no entanto cépias em preto e branco dificultario a compreensao.
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A proposta foi organizada em quatro partes, que denominamos de segdes,
totalizando 18 horas/aulas. Cada se¢io é composta por um titulo, a finalidade
das atividades, sugestoes ao professor e uma sequéncia de atividades de leitura
para serem desenvolvidas pelos alunos. Descreveremos, a seguir, cada se¢ao
que compde a proposta de leitura.

Segdo I — Troca de ideias (Carga hordria: 30 minutos)

Esta secdo apresenta questdes que buscam instigar os alunos em relagao ao
assunto a ser tratado, por meio da troca de ideias com os colegas, a fim de verifi-
car os conhecimentos prévios e as histérias de leitura que possuem sobre o género
discursivo propaganda, incluindo as caracteristicas, os tipos de propagandas, as
formas de circulagio, a sua finalidade discursiva, o reconhecimento da presenca
desse género no cotidiano e da influéncia que exerce sobre as pessoas.

Destacamos que, caso nio haja acesso 2 internet, é necessrio fazer o
download previamente dos textos para a reprodugao em datashow ou outra
forma de recurso multimidia. Para iniciar o estudo, sugerimos que os alunos
sejam organizados em duplas. Em seguida, o professor apresenta as propa-
gandas Comercial da Coca-cola — Regras da casa', Spot de radio — CBO Mc

Donald’s* e Havaianas®, veiculadas, respectivamente, pelas midias Youtube,
pelo rédio e pelo site da marca (composta por texto escrito e imagem).

Veriao Havaianas

Praia no verio ¢ o lugar mais democrético que existe.
Tem desde os duros que s6 podem usar Havaianas
até os miliondrios que podem s6 usar Havaianas.
Alids, praia no verio ¢ o tnico lugar do mundo onde
o consumismo deu certo. E verdade. Pensa bem.

O sol nasce para todos. O banho de mar ¢ grdtis.

O rico e o vendedor de picolé usam a mesma sanddlia.

1. Coca-Cola Regras da Casa. Disponivel em: https://youtu.be/h9qqgM7N_do0. Acesso
em: 31 jan. 2021.

2. Spot Propaganda Para Rddio — CBO MC Donald’s. Disponivel em: https://bit.
ly/3x7CRCS. Acesso em: 31 jan. 2021.

3. Havaianas. Campanha verao Havaianas. Disponivel em: https://bit.ly/3]9AWAg. Acesso
em: 31 jan. 2021.
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Além das propagandas, o professor deve apresentar as questdes de reflexao
abaixo, para que os alunos discutam e, posteriormente, fagam o registro das
respostas no caderno.

1. Esses textos pertencem ao género propaganda. O que vocé sabe sobre
esse género? Onde sdo veiculados? Qual ¢ a finalidade?

2. Quais os tipos de anincios sio comuns na sua cidade?

3. Vocé jd se sentiu atraido(a) por algum andncio? Justifique.

Em seguida, o professor abre para que os grupos socializem suas conclu-
soes. Apds as discussoes iniciais sobre o género, o préximo passo ¢ conhecer
diferentes antincios.

Seg¢do II — Conhecendo diferentes ansincios (Carga hordria: 30
minutos)

Nesta etapa, vamos nos aprofundar no estudo das propagandas Coca-Cola —
Regras da casa, Spot de rddio — CBO Mc Donald’s e Havaianas, apresentadas na
secao L. As atividades propostas exploram a articulagao das propagandas as especi-
ficidades das varias semioses e midias, & construgio composicional e as estratégias
persuasivas, para que os alunos percebam que os diferentes recursos empregados
estao de acordo com os propdsitos comunicativos de cada um dos textos.

Para o desenvolvimento das atividades, sugerimos ao professor que peca
aos alunos que realizem uma nova leitura dos textos e, em seguida, respon-
dam as questoes a seguir, as quais podem ser reproduzidas na lousa ou entre-
gues de forma impressa.

1. E comum, em antncios, o emprego da linguagem verbal (na modali-
dade escrita) e nio verbal (imagem). Qual dos antincios explora mais a lin-
guagem verbal? E qual explora a linguagem nio verbal? E qual se utiliza das
duas linguagens?

2. Os anidncios sempre tentam convencer o telespectador, leitor ou ouvin-
te. Esses antncios tentam convencer o consumidor de qué?

3. Em sua opinido, qual dos antincios consegue convencer mais? Por qué?

4. Os antincios utilizam as mesmas estratégias para promover o produto
ou a marca? Explique.

Segdio III — Semdntica e discurso (Carga hordria: 3 horas/aula)
Nesta se¢ao, retomaremos as propagandas estudadas nas se¢oes anterio-

res, com o objetivo de ampliar a andlise interpretativa. As atividades levam
os alunos a compreensao das condi¢oes de produgio, do discurso e do efei-
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to de sentido produzido pelo emprego dos recursos expressivos, estilisticos e
elementos gréfico-visuais. Salientamos que, para o desenvolvimento de uma
andlise mais precisa, é imprescindivel a interacio do professor com os alunos.

Os alunos deverao reler os textos apresentados nas se¢oes I e II e respon-
der as questoes que seguem.

Sobre o texto 1: Coca-Cola — Regras da casa

1. Considerando o contexto de produgio responda:

a) Qual é o publico-alvo do comercial?

b) Quem é a anunciante?

©) Qual é o local de circulagio?

d) Qual ¢ a finalidade (para que serve) do andncio?

2. Em sua opinido, por que a Coca-Cola utilizou “regras da casa” e “cenas
familiares em situagoes do dia a dia” em um antincio de refrigerante?

3. As regras, explicitas no antincio, normalmente sao ditas por quem?

4. O comercial é composto por cenas que retratam situagdes cotidianas
vividas em familia. No entanto, hd algo de comum entre elas. O que existe de
semelhante entre os diversos momentos. Explique.

5. O comercial, por meio das imagens, explora uma visio nova da socie-
dade, mais aberta a diversos tipos de familia.

a) Que tipos de familias aparecem no comercial?

b) Qual o estado de espirito dessas familias nas cenas do comercial?

) Relacionando o estado de espirito dos diferentes tipos de familias ao
produto anunciado, conclua: para a empresa Coca-Cola, o que verdadeira-
mente importa? Explique.

6. No slogan: “Toda casa tem suas regras, mas elas tém um sabor especial
quando estamos juntos.”

a) Que sabor especial ¢é esse?

b) O trecho destacado se refere a quem?

¢) Relacionando as cenas as regras da casa, podemos dizer que os valores
que estdo por trds das regras da casa sdo positivos ou negativos? Justifique.

Sobre o texto 2: Spot de rddio — CBO Mc Donald’s

1. Os recursos sonoros estimulam o imagindrio do ouvinte. Qual ¢ o
efeito de sentido que esses recursos dao ao texto? Explique.

2. No trecho “Ei, vocé! E vocé mesmo. Nio... nio, nio muda de estacio
nao. O Mc Donald’s tem uma dica étima para vocé: CBO — o novo sanduiche
do Mc Donald’s.”

a) Quem seria esse “vocé” que estd sendo interpelado pelo locutor?

b) Neste contexto, qual o significado da palavra “estagao”™
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3. Observe o enunciado “Vocé pode nio estar vendo, mas a gente garante
que ¢ mais gostoso do que vocé imagina’.

a) A quem se refere a expressio “a gente”?

b) O uso do verbo “garantir”, nessa fala, sugere o compromisso da Mc
Donald’s com a qualidade do sanduiche ou a comprovacao de que o sandui-

q G q

che da Mc Donald’s ¢ o melhor? Explique.

¢) Considerando o contexto, se a forma verbal “garante” fosse substituida
pelo verbo “afirma’, alteraria o sentido do texto? Justifique.

4. No trecho “... é mais gostoso do que vocé imagina”, fica subentendido que:

) O sabor do sanduiche CBO da Mc Donald’s é superior aos outros lanches, por isso
nio d4 para imaginar.
B) O ouvinte nio consegue avaliar o sabor do sanduiche CBO, da Mc Donald’s,
porque ¢ muito gostoso.
© O sabor do sanduiche da Mc Donald’s ¢ diferente das demais marcas, por isso nio
dd para o ouvinte imaginar.
(D) O ouvinte nio imagina o sabor do sanduiche CBO, da Mc Donald’s, porque é
recém-langado.

Sobre o texto 3: Havaianas

1. No antincio, hd imagens de pés, ao longo da praia, pintados de vérias
cores.

a) As imagens dos pés representam o qué?

b) O que representam as diversas cores empregadas nas imagens dos pés?

2. Na parte verbal do antincio, fica claro o ponto de vista da empresa
“Havaianas”

em relagdo ao consumismo.

a) Que frase(s) sintetiza(m) o ponto de vista da empresa?

b) Vocé concorda ou discorda desse ponto de vista? Justifique.

3. Observe o jogo de palavras destacado no enunciado abaixo:

“Praia no verao ¢ o lugar mais democrdtico que existe

Tem desde os duros que s6 podem usar Havaianas

Até os miliondrios que podem sé usar Havaianas”

Qual ¢ a diferenca de sentido produzido pela mudanca da posigao dessas
expressoes? Explique.

4. Considerando as condi¢oes de produgido do antincio, responda:

a) O antincio promove uma ideia ou um produto?

b) Quem ¢ o responsdvel pelo andncio?

©) Qual é o seu publico-alvo?

d) O que a anunciante pretende com esse andincio?
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5. A imagem do andncio retrata um local com caracteristicas tropicais, pa-
radisfacas que tem influéncia de massas de ar quentes durante boa parte do ano.

a) Que elementos da imagem se relacionam a esse clima tropical?

b) Relacione a imagem do texto ao fragmento “Praia no verao é o lugar
mais democrdtico que existe”; depois elabore uma resposta que explique as
razoes que levaram a anunciante a fazer tal afirmagao.

Secdo IV — Leitura e andlise de textos (Carga horaria: 14 horas/aula)

A Ultima se¢do apresenta atividades de sistematizagdo de leitura de pro-
pagandas. As atividades visam ampliar a compreensio e a interpretagio desse
género discursivo, por meio da exploragao dos recursos expressivos e multis-
semidticos que estdao funcionando no texto e da andlise dos efeitos de sentido
advindos do emprego desses recursos.

A se¢io ¢ composta por sete propagandas, com temas variados, sendo trés
delas institucionais, uma social e trés comerciais (de produtos). No entanto,
a titulo de ilustragao, apresentaremos uma sequéncia de atividades desenvol-
vidas com a propaganda da Coca-Cola — Plant Bottle*. Destacamos a impor-
tancia da reprodugio do texto abaixo em recurso multimidia ou em cépia co-
lorida para uma andlise mais precisa da utilizagao dos recursos gréfico-visuais.

Ontem fui planta,
hoje sou PET

A Coca-cola Brasil inova
com a Plant Bottle ™,

Uma embalagem até 30%

a base de cana-de-actcar,
uma fonte renovével, ou seja,
diminui a dependéncia do
petréleo e emite menos CO?,
além de ser 100% recicldvel.
Um grande passo rumo a
garrafa do futuro para vocé
matar a sede de ajudar o mundo.

Saiba mais em
www.cocacolabrasil.com.br

4. Move on Marketing. Novidade sobre marketing e sustentabilidade. Disponivel em:

heeps://bit.ly/304rtOv. Acesso em: 31 jan. 2021.
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Antes de comegar o estudo do texto, sugerimos ao professor uma ativida-
de oral, a fim de auxiliar os alunos na compreensio das informagdes explicitas
na materialidade linguistica do texto, bem como as informagées pressupostas
ou subentendidas. Com o texto projetado, peca para que os alunos fagam
primeiramente uma leitura silenciosa. Depois, indague-os oralmente:

1. O que hd na imagem?

2. Que imagem(ns) sugere(m)? Qual(is) informa(m)? Sobre o que
informa(m)? (Chame a aten¢ao dos alunos para o simbolo da sustentabilidade)

3. O que significa o simbolo?

4. O que estd no centro desse simbolo?

5. Por que a empresa Coca-Cola colocou a imagem da garrafa dentro
do simbolo?

6. Que informagoes estao explicitas na parte verbal do texto?

7.E possivel, por meio dos enunciados (verbal e nao verbal), saber qual ¢
o tema da propaganda?

8. De quem ¢ a fala que aparece no texto?

As questoes descritas a seguir podem ser impressas ou reproduzidas na
lousa. A corregdo pode ser feita de forma coletiva com a turma.

1. Qual é 0 tema do antncio?

2. Quem ¢ o responsdvel pela produgao do antincio e a quem se destina
(ptblico-alvo)?

3. O texto publicitdrio lido procura convencer o leitor de uma ideia que
nao estd expressa claramente (implicita) para que ele a relacione com um pro-
duto que fica explicito (expresso no texto). Qual é essa ideia implicita?

4. Observe o enunciado “Ontem fui planta, hoje sou PET”.

a) De quem ¢ esse enunciado?

b) Para a empresa anunciante, qual é a finalidade desse enunciado?

5. A Coca-Cola inovou na produgio da embalagem da garrafa e isso de-
monstra a preocupagao da empresa com problemas enfrentados pela sociedade.

a) Que problema ¢ esse?

b) Em que frase do texto fica clara essa preocupagao?

¢) Podemos afirmar que essa preocupacio se estende a sadde de seus con-
sumidores? Explique.

Leia o fragmento a seguir para responder as questoes 6 e 7:
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“O refrigerante nio tem qualquer valor nutricional, ele ¢ feito a partir de
dcido fosférico, xarope de milho e potdssio, contém muito agticar e elevadas
quantidades de sal.”

Adaptado de: https://bit.ly/3jaeqMS. Acesso em: 07 abr. 2019.

6. De acordo com o enunciado acima, o refrigerante nao faz bem a satde
das pessoas, no entanto, nos anincios, nao hd nenhuma adverténcia aos con-
sumidores a respeito dos riscos. Em antincios de cigarro e na prépria embala-
gem, é obrigatdria a presenca de imagens e enunciados como “Fumar faz mal
a sade”, que alerta os consumidores dos danos que o consumo pode causar.
Em sua opinido, por que as fabricantes de refrigerante nio trazem nenhum
tipo de adverténcia? Justifique.

7. Suponha que um de seus(suas) amigos(as) sofra de diabetes e/ou obesidade,
mas nio para de ingerir refrigerantes. Que conselho vocé daria a ele(a)? Escreva-o.

8. Considerando o verde das folhas que envolvem a base da garrafa e a cor
avermelhada do liquido da Coca-Cola, podemos inferir que o emprego dessas
cores na imagem produz um efeito para:

a) Aproximar a bebida a uma flor.

b) Aproximar a imagem da garrafa a imagem de uma flor.

¢) Dar uma ideia de que tanto a garrafa quanto a bebida fazem parte da
natureza.

d) Dar um tom natural a bebida e a garrafa.

9. Reflita sobre a possivel sensacio que as cores predominantes no anin-
cio podem revelar ao leitor em relagao a empresa Coca-Cola.

a) Sensagdo de forca e compromisso.

b) Sensacio de ousadia e renovacio.

¢) Sensac¢io de entusiasmo e crescimento.

d) Sensacao de confianca e determinacio.

10. Leia:

Um grande passo rumo a garrafa do futuro para vocé matar a sede de
ajudar o mundo.

a) O trecho “um grande passo rumo a garrafa do futuro” faz referéncia a qué?

b) Qual é o sentido da expressao “matar a sede” nesse contexto?

¢) De que forma o consumidor pode ajudar a empresa “a matar a sede de
ajudar o mundo”? Explique.

d) Se, ao invés da expressao “matar a sede”, a empresa anunciante empre-
gasse “acabar com a sede”. Qual o efeito de sentido que essa mudanga traria

para o contexto do antncio? Explique.
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Analise dos resultados

Apresentamos, neste tépico, a andlise da proposta diddtico-pedagégica
de leitura, a fim de evidenciar os resultados obtidos com esta investiga¢io
e, também, constatar se as atividades realizadas contribuiram para que os
alunos construissem conhecimento e aprimorassem a habilidade de leitura
em Lingua Portuguesa.

A partir das propagandas apresentadas nas segoes I e IV, buscamos explicitar
como esses objetos simbdlicos produzem sentido e como se organizam em sua
discursividade. Neles, observamos as condi¢oes de produgao e as formagdes ima-
gindrias, isto ¢, 0s mecanismos que estao em jogo no processo de significago.

O primeiro texto apresentado na se¢io I é o comercial da Coca-Cola —
Regras da casa. Na formulagio visual da composicio das imagens em movi-
mento do comercial, hd uma discursivizagio que aponta para uma polissemia
relativa aos diversos tipos de familia, em situagoes simples do cotidiano. Uma
regularidade presente no video diz respeito a felicidade e & demonstragao de
carinho e unifo nos momentos em familia.

Outra regularidade é a presenca do refrigerante Coca-Cola em virias
cenas do comercial, como se isso fizesse parte das “regras da casa”, alusao di-
reta as regras sociais que aparecem escritas nas cenas do comercial e também
ao titulo do anuncio. Essas imagens mobilizadas na leitura constituem uma
“rede de formulagdes” jd significadas em uma formacao discursiva dada. As-
sim, os alunos (sujeitos-leitores) sio levados a associar as imagens do video as
cenas do ideal de vida familiar.

Do ponto de vista discursivo, a primeira questio formulada na se¢ao III
referente & propaganda da Coca-Cola visa a andlise das condigdes de produ-
¢ao. Brandao (2006, p. 105) assevera que as condi¢des de producio “consti-
tuem a instancia verbal de producio do discurso: o contexto histérico-social,
os interlocutores, o lugar de onde falam e a imagem que fazem de si, do outro
e do referente”. Isto é, todo discurso estd relacionado aos sujeitos e a situagao.

Observemos as respostas dadas pelos alunos a questio.

1. Considerando o contexto de produgio responda:

a) Qual ¢ o publico-alvo do comercial?

1-R: Pessoas de todas as idades.

2-R: Para todas as pessoas.

Registro das respostas de L e R.

b) Quem é a anunciante?

1-R: Coca-Cola
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2-R: Coca-Cola.
Registro das respostas de R e W.
©) Qual é o local de circulagao?
1-R: Youtube.
2-R: Youtube.
Registro das respostas de Y e L.
d) Qual é a finalidade (para que serve) do antincio?
1-R: Promover o produto Coca-Cola.
2-R: Vender a Coca-Cola.
Registro das respostas de Y e R.

Dadas as condi¢oes de producio do antincio, percebemos, pelas respostas
nas questdes “a” e “b”, que os alunos conseguiram recuperar essas informa-
¢oes com base no conhecimento que possuem sobre o refrigerante Coca-Cola
e nas imagens do comercial, todavia nio consideraram “o local de onde fa-
lam” (Brandao, 2006, p. 105), ou seja, a midia onde o texto circulou, embo-
ra a reconhegam conforme as respostas a questdo “c’. Notamos, assim, que
nenhum dos alunos considerou o pablico em geral (internautas) do texto que
circulou na internet. Na questao “d”, a maioria dos alunos associou o andncio
a promogao/divulgacio do produto e apenas dois o relacionaram a venda.

O segundo antncio trabalhado na se¢do III é um spor de rddio. Essa for-
mulagio, por meio de seus elementos sonoros, constr6i uma relagao organiza-
da que produz um efeito imagindrio de unidade. Esses recursos tém papel im-
portante na constituicao da imagem da propaganda e de seus interlocutores.
Na formulag¢io do comercial, hd um leitor virtual instituido — “os ouvintes da
rédio”. E importante destacar que a fala do locutor é responsavel pela enun-
ciagdo, porém esta representa o discurso da Mc Donald’s, conforme podemos
verificar esse enunciado apresentado na questio 3.

3. No enunciado: “Vocé pode nao estar vendo, mas a gente garante que é
mais gostoso do que vocé imagina”.

a) A quem se refere a expressio “a gente”?

1-R: Ao locutor e ao publico.

2- R: A marca Mc Donald’s.

3- R: Mc Donald’s.

Registro das respostas de T. Ye L.

Conforme as respostas dadas, notamos que os alunos conseguiram iden-
tificar a voz do locutor por trds da expressio “a gente”. Nesse caso, o locutor
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representa simultaneamente um enunciador com duplo papel social: o de lo-
cutor do rddio e de integrante da empresa Mc Donald’s, ou seja, alguém que
tem propriedade para falar do novo sanduiche.

De acordo com Orlandi (2005), nessa relagao discursiva, sao as imagens
do locutor e de seus interlocutores que constituem as diferentes posi¢oes, mas
também a do objeto do discurso: a propaganda. E isto se faz de tal modo que
o que funciona no discurso nio ¢ a voz do locutor em si, mas o locutor en-
quanto posi¢ao discursiva produzida pelas formagoes imagindrias. Essas rela-
¢oes reproduzem, na materialidade linguistica do texto, valores, identidades,
formas de agir e interagir que refletem a dominacio ideolégica de exploragao
capitalista, uma vez que as empresas buscam formas de exercer o poder, quan-
do utilizam os antincios para persuadir seus interlocutores a comprar certos
produtos de forma passiva.

O terceiro antncio da segdo III é a propaganda das sandélias Havaianas
que foi veiculada na pdgina da internet. A composi¢io dessa formulagio é
constituida pela imbricacio de elementos verbais e visuais, entretanto nio
apresenta recursos de dudio nem de movimento. Em sua materialidade visual,
uma regularidade é a imagem das palmeiras e a imagem metonimica de pés
calgcados de Havaianas ao longo da areia da praia. Ao remeter essa composi¢ao
visual ao enunciado verbal “Verao Havaianas”, o sentido denota que a praia
¢ o lugar ideal para visitar durante o verao, para tomar banho de sol e se re-
frescar no mar, e ¢ também o lugar propicio para usar as sanddlias Havaianas.

Na formula¢io da imagem metonimica dos pés calcados com chinelos
Havaianas, hd um jogo entre o explicito e o implicito instaurado durante a
interlocugio, “que se pode considerar como conhecimento atribuido por (a)
um ou outros interlocutores, nio é dado, mas é uma constru¢ao” (Orlandi,
1996, p. 138). Isso significa que, ao ser impelido pela lingua, pelo mundo,
pelas suas experiéncias e por sua memoria discursiva, o sujeito-leitor é levado
a inferir que os chinelos Havaianas podem ser usados por qualquer pessoa,
independentemente da classe social.

A quarta questao de leitura desta propaganda tem como foco a andlise das
condigoes de produg¢io. Observemos as respostas dadas pelos alunos.

4. Considerando as condi¢oes de produgido do antincio, responda:

a) O anincio promove uma ideia ou produto?

R: Um produto.

Registro da resposta de T.

b) Quem ¢ o responsdvel pelo andncio?

R: A empresa.

Registro da resposta de R.
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©) Qual é o seu publico-alvo?
1- R: Os leitores, todos que navegam na internet.
2- R: Leitores.
3- R: Todos que acessam o site.
Registro da resposta de Y, K e W.

d) O que a anunciante pretende com esse andincio?
1- R: Vender um produto.
2- R: Ele pretende divulgar um produto.
3- R: Anunciar os chinelos Havaianas.

Registro das respostas de K, We L.

Ao empreender um gesto de interpretagio, os alunos-leitores foram ins-
tigados a observar as condigées de producio da propaganda. De acordo com
Orlandi (2005), as condigoes de produgio compreendem os sujeitos ¢ a situa-
¢a0, e podem ser consideradas em sentido estrito, correspondendo ao contexto
imediato, e, em sentido amplo, que inclui o contexto sécio-histérico e ideo-
l6gico. Na propaganda em questio, os sujeitos sio, de um lado, o ptblico em
geral (internautas de todas as classes sociais) e, de outro, a prépria empresa
Havaianas. J4 a situagao em sentido estrito é a materializagdo do antincio do
chinelo Havaianas na pdgina da prépria empresa onde o texto circulou.

Observamos, pelas respostas dos alunos nas questdes “a” e “b”, que eles
foram capazes de recuperar essas informagoes com base na materialidade do
texto. No entanto, na questao “c’, apenas dois alunos conseguiram identificar
o publico-alvo com base em elementos do texto. Percebemos, assim, que a
maioria nao considerou o fato de o texto circular em uma pdgina da internet.
Também, na questio “d”, apenas a metade dos alunos participantes associou
o andncio a divulgagao dos chinelos Havaianas, enquanto a outra metade
associou a venda, contudo o preco nio estd explicito.

A propaganda apresentada na se¢do IV é um andncio institucional da Co-
ca-Cola, que visa formar uma visao positiva de sua marca por meio da associa-
¢ao do produto ao tema sustentabilidade. Em sua materialidade discursiva, hd
a imbricacio da linguagem verbal e visual, apresentando como regularidade
a imagem da garrafa PET envolta nas folhas (cana), num ambiente rural.
Desse modo, a empresa busca incorporar para si — e para o seu produto — ca-
racteristicas que a aproximam da natureza, produzindo um efeito que sugere
o desabrochar da garrafa PET entre as folhas, o que traz para o refrigerante
um sentido de natureza, isto ¢, produto natural que nio estd associado a um
refrigerante, como ¢ o caso da Coca-Cola.

253



Luciana Cristina Ferreira Dias Di Raimo | Margarida da Silveira Corsi | Eliana Alves Greco (orgs.)

A questio de leitura que segue busca levar a compreensao de que hd uma
“relagdo que liga os sentidos as condigoes em que eles sao produzidos” (Orlandi,
1993, p. 85). Ou seja, se alterarmos um dado contexto, novos sentidos irrompe-
rio. Observemos o novo contexto da questao e as respostas dadas pelos alunos.

Leia o fragmento a seguir para responder as questoes 6 e 7:

“O refrigerante nio tem qualquer valor nutricional, ele ¢ feito a partir de
dcido fosférico, xarope de milho e potdssio, contém muito agticar e elevadas
quantidades de sal.”

Adaptado de: https:/bit.ly/3jaegMS. Acesso em: 07 abr. 2019.

7. Suponha que um de seus(suas) amigos(as) sofra de diabetes e/ou obesi-
dade, mas ndo para de ingerir refrigerantes. Que conselho vocé daria a ele(a)?
Escreva-o.

1-R: — Pare de beber isso, estd te fazendo mal, comece fazer uma alimen-
tacdo mais sauddvel e beba mais dgua.

2-R: — Beba algo dait’ ou light.

3-R: Eu ia falar para ele parar de beber refri porque é prejudicial a satde®.

Registro feito por Y, W e K.

Observando as respostas da atividade, vemos que os alunos foram capazes de
elaborar conselhos coerentes de acordo com as novas condicoes de producio do
enunciado da questdo. Percebemos, assim, que os alunos compreenderam o novo
contexto, consideraram a reflexdo suscitada pelo texto de apoio e foram capazes
de mobilizar conhecimentos que serviram de suporte para formular a resposta
de acordo com a situagao apresentada. Orlandi (1996) afirma que essa produgao
de significados marca a natureza da incompletude do texto, ou seja, os vdrios
sentidos derivam da rela¢do com a situagao e com os interlocutores.

Com efeito, de acordo com os dados apresentados, acreditamos ter avan-
cado na compreensao leitora, pois, de maneira geral, as respostas dos alunos
apresentam uma postura critica e reflexiva diante da leitura dos textos. Desse
modo, podemos afirmar que houve o aprimoramento da competéncia leitora
dos estudantes e a construcio de conhecimentos.

Consideragdes finais
A proposta diddtico-pedagdgica de leitura de propaganda apresentada

neste capitulo parte do principio de que a leitura é uma prética social, por-
tanto é uma atividade possivel a ser ensinada pela escola. Objetivamos, por

5. Registro feito da forma como o aluno escreveu.
6. Registro feito da forma como o aluno escreveu.
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meio dessa producio diddtica, problematizar as formas de ler, de modo que
o sujeito-leitor consiga compreender os efeitos de sentidos promovidos pelas
condigées de produgio e pelo emprego dos recursos multissemidticos.

Teoricamente, a proposta estd fundamentada na perspectiva discursiva de
leitura, que relaciona a produgio de significados aos aspectos s6cio-histérico e
ideolégico, em que autor e leitor estao inseridos. Essa abordagem dialoga com
os pressupostos de ensino dos documentos oficiais, que apresentam a lingua
e a linguagem como espagos de construgio de sentido, que se dd por meio da
interagao entre os sujeitos.

Desse modo, as atividades de leitura discursiva propostas levaram os estu-
dantes, com diferentes niveis de aprendizagem, & compreensio de que o senti-
do nao estd pronto no texto, mas ¢ fruto das relagdes entre leitor/texto/autor.
Os alunos também foram capazes de perceber os efeitos de sentido resultantes
de marcas sociais, culturais e ideoldgicas presentes nos textos, tornando-se
mais criticos e conscientes de quem ¢ o outro em um discurso e, a0 mesmo
tempo, tomando consciéncia de si mesmos.

Além disso, é importante destacar a contribuicio das mediagées, de for-
ma sistemdtica e pontual, do professor no processo de produgio de sentido,
o que possibilita aos alunos o aprimoramento da capacidade de ler e com-
preender como os textos funcionam em sociedade, como sio construidos e
utilizados, a fim de atingir um objetivo sociocomunicativo.

Referéncias

BRANDAO, Helena Hathsue Nagamine. Introdugio a Andlise do Discurso. 2.
ed. Campinas: Unicamp, 2006.

BRANDAO, Helena Hathsue Nagamine. O leitor: coenunciador do texto. Polifo-
nia, Cuiabd, n. 1, p. 85-90, 1994.

COCA-COLA Regras da Casa. Disponivel em: https://bit.ly/3r6VoeY. Acesso em:
31 jan. 2021.

CORACINI, Maria José Rodrigues Faria. Leitura: decodificagao, processo discursi-
vo...? In: CORACINI, Maria José Rodrigues Faria. O jogo discursivo na aula de
leitura. 2. ed. Campinas: Pontes, 2002.

HAVAIANAS. Campanha verao Havaianas. Disponivel em: hteps://bit.
ly/3]9AWAg. Acesso em: 31 jan. 2021.

MOVE on Marketing. Novidade sobre marketing e sustentabilidade. Disponivel
em: https://bit.ly/304rtOv. Acesso em: 31 jan. 2021.

255



Luciana Cristina Ferreira Dias Di Raimo | Margarida da Silveira Corsi | Eliana Alves Greco (orgs.)

ORLANDI, Eni Pulcineli. A linguagem e seu funcionamento. 4. ed. Campinas:
Pontes, 1996.

ORLANDI, Eni Pulcineli. Andlise de Discurso: principios e procedimentos. 5. ed.
Campinas: Pontes, 2005.

ORLANDI, Eni Pulcineli. Discurso e leitura. Sao Paulo: Cortez, 1993.

SILVA, Celiane Pereira da. Discurso publicitdrio: uma proposta de leitura para o
6° ano. 2020. 162f. Dissertagio (Mestrado Profissional em Letras) — Universidade
Estadual de Maringd, Maringd.

SPOT Propaganda para Ridio CBO Mc Donald’s. Disponivel em: https://bit.
ly/373L5kR. Acesso em: 31 jan. 2021.

256



CAPITULO 7

NAS TEIAS DA LEITURA DO ARTIGO DE OPINIAD
“CELEBRIDADES DESCELEBRADAS™
CONDIGOES DE PRODUGAD E FUNCIONAMENTO
D05 SENTIDOS NO/PELD TEXTO

Michelly Luteski

Luciana Cristina Ferreira Dias Di Raimo
Introducao

Neste capitulo, serd apresentada parte do percurso desenvolvido em nosso
trabalho de mestrado (Luteski, 2020), no Ambito do Profletras (UEM). A
proposta de leitura e escrita desenvolvida deu-se em um 9° ano do ensino
fundamental de uma escola publica do sul do estado do Parani.

Por exceder os limites do capitulo, a proposta é a de apresentar as etapas de
desenvolvimento e aplicacao de uma prética de leitura com o aporte teérico-me-
todolégico da Andlise de Discurso (Orlandi, 1999; Coracini, 1995), tendo em
vista levar os sujeitos-alunos a compreenderem o funcionamento dos sentidos
no/pelo artigo de opiniao tomado aqui como uma unidade empirica de andlise/
abordagem, isto ¢, com comego, meio e fim, ainda que imaginariamente. Nesse
caso, o texto trabalhado foi o artigo de opiniao “Celebridades descelebradas”, de
autoria de Luli Radfahrer, que estd na unidade do livro diddtico Projeto Teldris:
Portugués (Borgatto; Bertin; Marchesi, 2015) adotado pela escola.

Diante da materialidade do artigo de opinido, buscamos empreender o que
designamos de andlise prévia a leitura a partir da qual levantamos os pontos
nodais da textualizagio e compreendemos os sentidos em seu funcionamento.
Defendemos que, antes de empreender préticas de leitura/escrita com foco em
um dado texto, é necessdria a produgao de andlises prévias a leitura (Serrani,
2005; Baghin-Spinelli, 2003), visto que a prépria natureza do material nao é
indiferente a0 modo como uma proposta de leitura pode ser formulada.

Depois de realizada a andlise prévia como gesto anterior ao inicio das
oficinas de leitura, buscamos organizar préticas que foram divididas em duas
etapas de trabalho de leitura: um momento inicial que envolveu o exame das
condi¢des de produgao e circula¢io do artigo de opiniao “Celebridade desce-
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lebradas” e um segundo momento cujo objetivo foi o de trabalhar o funcio-
namento do artigo de opinido em termos de efeitos de sentidos.

Justamente, se acreditamos que a escola seja um espago de apropriagao do
conhecimento cientifico e sistematizado, a proposta de leitura ora apresentada
¢ uma sugestao de como o sujeito-professor pode oferecer condi¢des para que
o aluno leia, considerando as condi¢des de produgiao nas quais os sentidos sao
produzidos. Ademais, uma vez que os espagos virtuais vém exercendo forte
influéncia na relacio sujeito-lingua-sociedade, compreendemos a necessidade
de o professor repensar sua prdtica pedagdgica, para que assim possa estar
preparado para atender aos interesses do aluno inserido nesse novo contexto.

Anilise prévia a leitura: nas teias do artigo de opiniao

“Celebridades descelebradas” (Luli Radfahrer)

Celebridades descelebradas
Luli Radfahrer

A privacidade se tornou um mito e, jd que é impossivel retroceder, é preciso gerir essa nova
imagem piiblica

Nio se iluda: as midias sociais e as bases de dados de comércio eletronico acabaram
com qualquer pretensdo de privacidade. Filtradas pelos algoritmos inteligentes dos me-
canismos de buscas, elas facilitaram o acesso ¢ a identificagdo de praticamente qualquer
pessoa, por mais que respeitem o anonimato de seus usudrios.

Quando a informagio é muita, nio ¢é dificil fazer cruzamentos tnicos de varidveis.
Quem vive naquele bairro, trabalha naquela empresa, come naquele restaurante, abastece o
carro com aquela frequéncia, usa aquele computador e aquele telefone, acessa aqueles sites,
clica naqueles links e compra aqueles produtos ¢é facilimo de rastrear.

J4 que é impossivel (e bem pouco pritico) viver fora do grid de informagao digital, ¢
preciso administrar a imagem publica em um ambiente em que até aspirantes a tuiteiros se
tornaram celebridades, mesmo sem fazer nada de célebre. Por maior que seja a diferenga de
influéncia entre 0 Tom Hanks e seu correspondente no século 2.0, os cuidados que ambos
precisam ter com a exposi¢do indesejada sio bem préximos.

A sociedade das opini6es publicas é mais rica e complexa do que aquilo que se chamava
antigamente de “opinido publica”, ficgdo socioldgica que acreditava ser possivel tirar a média
do que era declarado e descartar o que desviasse do padrao. Com a popularidade de acesso aos
meios de publicacio, o individuo urbano, globalizado e massificado usa as redes como vélvula
de escape para manifestar sua identidade e, nesse processo, se expde de forma inimagindvel.

Nio ¢ preciso habitar a casa do Big Brother para ter a vida privada transformada em entre-
tenimento. Basta fazer o que nio seria feito normalmente em publico. Uma briga entre namo-
rados, um namorico, um comentdrio entredentes, uma bebedeira ou até uma inocente ida ao

banheiro quando se estd s, dentro de casa, agora estd sujeita ao escrutinio ptblico das cAmaras

ocultas em telefones celulares. As paredes nao tém ouvidos, mas todo o resto parece ter.
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J4 que ¢ impossivel retroceder, o que resta é administrar esse novo tipo de patriménio
publico. Como todo patriménio, ele precisa ser estdvel para se tornar uma referéncia e,
nesse processo, acaba perdendo a espontaneidade, a mais humana de suas caracteristicas.

Aos poucos as regras de conduta invadem os reconditos da vida pessoal, plastificando
a personalidade e a prendendo & mdscara construida ao longo da vida, mesmo que nao se
concorde com ela.

Hoje todos nos tornamos personalidades transparentes. Nunca foi tao fécil checar
referéncias, e, a principio, nao hd nada de errado nisso. Uma das principais regras de sobre-
vivéncia social, pilar de sistemas tdo diversos quanto a magonaria ou o marketing, sempre
foi desconfiar de estranhos. De perto, entretanto, ninguém ¢ normal.

Como diz a policia dos Estados Unidos, vocé sempre tem o direito de permanecer ca-
lado. Tudo o que disser poderd ser usado contra vocé. As midias sociais sdo, como o préprio
nome d4 a entender, uma forma de midia.

Pessoas comuns nio tém relagdes publicas, advogados, assessores ou consultores de

imagem para auxilid-las no dia a dia e, por isso, ainda vio demorar para perceber que um

vexame registrado on-line ¢ quase tio dificil de apagar quanto um nu indesejado.

Fonte: Borgatto, Bertin e Marchesi (2015).

Com o propésito de levantar questoes relevantes para a abordagem do tex-
to e a formulagdo de questoes de leitura, buscamos empreender uma andlise
prévia a leitura do artigo de opinido “Celebridades descelebradas”, de autoria
de Luli Radfahrer. O texto estd na abertura da unidade sete do livro diddtico
Projeto Teldris: Portugués (Borgatto; Bertin; Marchesi, 2015) e representa uma
pega exemplar para que os alunos compreendam e reconhegam caracteristicas
ligadas ao género artigo de opinido.

A proposta de leitura em um viés discursivo trouxe o desafio de se traba-
lhar com a produgio de um espaco de leitura no qual nos coloquemos na es-
cuta de outros sentidos possiveis. Nas palavras de Bolognin, Pfeiffer e Lagazzi
(2009, p. 7), “o trabalho simbdlico da leitura demanda uma interpretagao
ante interpretagdes possiveis. Na tensio entre a unidade imagindria de uma
interpretagdo e a polissemia constitutiva que permite outras leituras, temos
uma discussao muito sedutora”.

Primeiramente, acreditamos que a Andlise de Discurso pode redimensio-
nar as préticas de leitura em sala de aula. Com efeito, defendemos tal perspec-
tiva justamente porque “para nio dizer nunca (a0 menos nas aulas analisadas),
a concepgao discursiva se vé contemplada: raramente sao permitidas, em aula,
outras leituras que nao sejam a do professor, ou melhor, do livro did4tico”
(Coracini, 1995, p. 19).

Nesse caso, foi necessdrio, na construgdo da proposta de leitura, trazer a
definicdo do conceito de condi¢des de produgao de um texto. Segundo Orlan-
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di (1999, p. 30), essas condi¢oes compreendem fundamentalmente os sujeitos
e a situacdo, sendo que, em sentido estrito, remetem para as condigoes de
enunciagdo, mas “[...] em sentido amplo, as condi¢des de produgio incluem
o contexto sécio-histérico, ideolégico”.

Em termos de contexto imediato, o texto traz uma formulagao/textualizacio
prépria do que se encontra comumente circulando na midia: Luli Radfahrer es-
creve um artigo de opinido como convidado/colaborador para o jornal Folha de
S. Paulo ¢ ocupa um lugar de autor reconhecido e legitimado para produzir seu
texto. O autor é doutor em comunicagao digital pela Escola de Comunicagoes e
Artes da Universidade de Sao Paulo (ECA/USP), de onde também é professor hd
mais de dez anos. Além disso, ¢ designer e analista de tendéncias digitais.

J4 no que toca as condi¢des mais amplas, em se tratando do contexto
sécio-histérico, o autor posiciona-se no artigo em opinido com rela¢io a ex-
posi¢do em meio as redes sociais e a figuras que se tornam conhecidas sem ter
mérito para tal. O titulo provocativo “Celebridades descelebradas”, como ¢é
esperado no artigo de opinido, traz um jogo de palavras entre des+celebradas
que constitui a forma “descelebradas” e o neologismo “descerebradas”, isto &,
sem cérebro, o que se relaciona a produ¢io da polissemia — outros sentidos
emergem na leitura. Podemos ressaltar que a presenca de figuras e/ou jogos de
linguagem caracterizam o género, o que conferem ao artigo de opinido um
espago de possibilidade de assungao da autoria para o sujeito-produtor.

Num segundo momento da proposta de leitura, buscamos fomentar um
trabalho com a formulagao do artigo de opinido — eixo da textualizagio — e
a producio de efeitos de sentidos. Nesse caso, estamos nos pautando em ele-
mentos constitutivos da construgio do texto, a saber: (i) a posi¢ao assumida
pelo sujeito-escritor; (ii) a sustentagao do seu ponto de vista com argumentos.

Dessa maneira, buscamos trabalhar com o movimento da “formulacio”
do artigo de opinido em termos de estrutura mais ou menos estdvel, com base
em Perfeito (2007):

1. Contextualizacio e/ou apresentacio da questio que estd sendo discutida.

2. Explicitagao do posicionamento assumido.

3. Utilizago de argumentos para sustentar a posi¢ao assumida.

4. Consideracao de posicao contrdria e antecipagio de possiveis argumen-
tos contrarios a posi¢io assumida.

5. Utilizagao de argumentos que refutam a posigao contréria.

6. Retomada da posi¢ao assumida.

7. Possibilidades de negociagao.

8. Conclusio (énfase ou retomada da tese ou posicionamento defendido).
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No caso do artigo de opinido em tela, o sujeito-autor, em termos de um
efeito-autoria, produz o seguinte movimento discursivo: marca¢io da posi¢ao
e, 20 mesmo tempo, apresentagio de uma contextualiza¢io acerca da questao
controversa/polémica. Também, a0 mesmo tempo que o sujeito-autor desen-
volveu os argumentos, a contra-argumentagio ¢ apresentada e, na sequéncia,
o autor se engaja na produgao de um efeito fecho.

Assim sendo, vamos ao inicio do texto em que o sujeito-autor traz seu
posicionamento atrelado a uma contextualizagao acerca da questio sobre a
qual se debruga.

(1) “Nao se iluda: as midias sociais e as bases de dados de comércio
eletrénico acabaram com qualquer pretensio de privacidade. Filtradas
pelos algoritmos inteligentes dos mecanismos de buscas, elas facilita-
ram o acesso e a identificagio de praticamente qualquer pessoa, por

mais que respeitem o anonimato de seus usudrios.”

Tendo em vista que discurso ¢é efeito de sentido entre interlocutores, o
sujeito-autor apoia-se justamente em um imagindrio ligado a sua posicao de
especialista: ancorado em um conhecimento técnico ligado ao algoritmo e
ao funcionamento da exposi¢do nas redes. A tese de que “ndo hd privacida-
de no meio digital”, basicamente, se sustenta em torno de trés argumentos:
(1) as teias do algoritmo, (2) a exposi¢do indesejada e (3) o uso das redes
sociais como vélvula de escape. Na apresentacio desses trés argumentos,
podemos destacar que o sujeito-autor ratifica o quanto a imagem publica
pode ser controlada e/ou afetada em meio as redes e, por conseguinte, deve
ser administrada pelo usudrio.

No caso do argumento 1 (algoritmo), a relacdo posta pelo autor é a de
que usar a rede, fazer buscas, comprar sio priticas que desembocam no ras-
treamento de nossas a¢des. No caso do argumento 2 (a exposi¢do em meio
as redes), o sujeito-autor sustenta a tese da falta de privacidade nas redes e,
a0 mesmo tempo, procura alertar o sujeito-leitor de que ¢ preciso adminis-
trar a imagem publica. Nesse caso, seja um sujeito famoso, seja um usudrio
comum, o sujeito-articulista compara que os riscos da exposicio exagerada
nas redes sio bem préximos.

J4, em se tratando do argumento 3 (uso das redes sociais como vilvula
de escape), o sujeito-autor compara o uso das midias sociais com o progra-
ma Big Brother Brasil e refor¢a que as redes nos colocam em uma vitrine
— ¢ preciso tomar cuidado com os riscos de exposi¢ao, dos vexames e as
consequéncias do julgamento publico.
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Ao defender a tese de que hd riscos na exposi¢ao da imagem no ambiente
digital, o autor traz a contra-argumentacio, expondo um embate de vozes so-
ciais na contemporaneidade em torno das midias digitais — se as redes/comércio
eletronico trazem riscos, por outro lado, nao hd como escapar deste dominio
— ou seja, ¢ impossivel e pouco pratico sair do grid de informacao digital. Desse
modo, o autor busca organizar as vozes discordantes e controlar essa dispersao
de sentidos, garantindo um efeito-unidade ao texto: se é impossivel retroceder,
entio se torna necessario administrar esse patrimonio publico.

Neste caso, notamos que o sujeito-autor busca orquestrar as vozes sociais
em torno do uso das redes que coloca, de um lado, a pretensa liberdade de
acesso a toda e qualquer informagao no espago digital ou a facilidade/pratici-
dade de usar as midias sociais e, de outro, a necessidade de o sujeito adminis-
trar sua imagem/dados em meio a exposigao.

Um ponto que merece destaque ¢ o efeito-texto produzido. Em meio ao
desenvolvimento do artigo de opiniao, o sujeito-leitor nao se depara somente
com uma argumentagao tipica do género, mas também com uma “textualiza-
¢a0 autoajuda” no sentido de que o sujeito-autor, dadas as condigées de auto-
ria ligadas ao seu lugar autorizado e legitimado para dizer o que diz, projeta e
ratifica uma imagem de quem pode e deve trazer uma série de passos a serem
seguidos para que o sujeito-leitor nio se exponha demais na internet, ambien-
te em que, na contemporaneidade, privado e publico se misturam.

Em termos de marcas linguisticas, notamos a utiliza¢io de indicadores
modais do tipo “é preciso”; que indicam “necessidade” em diversos pontos da
textualizagao. Assim, podemos considerar a contradigao funcionando: usar
redes implica liberdade e perda de privacidade no ambiente digital.

1) “é preciso administrar a imagem publica.”

2) “Nao ¢é preciso habitar a casa do Big Brother para ter a vida privada
transformada em entretenimento”.

Neste sentido, podemos notar que a presenca de modalizadores expressa tan-
to a posi¢ao do autor quanto produz um efeito “de texto instrucional” na medida
em que “conselhos do especialista” sdo apresentados para que o sujeito-leitor, guia-
do por tal efeito-verdade, “administre” sua privacidade em meio ao uso da rede.

Além disso, hd exemplificagdes e afirmagdes categéricas acerca da expo-
sicio exagerada na internet ou da facilidade de acesso de informagées, mas
sem trazer um caso emblemdtico ou dados de pesquisa. Nesse caso, nota-
mos a presen¢a de modalizadores (advérbios, adjetivos) que indicam uma
dada posi¢ao do sujeito-articulista e reforcam sua posigdo de que é preciso
cuidar da imagem publica.

262



Propostas diddtico-pedagégicas de Lingua Portuguesa e Literatura: Multiplos olhares

1) “[...] o individuo urbano, globalizado e massificado usa as redes como
vélvula de escape para manifestar sua identidade e, nesse processo, se expoe
de forma inimagindvel.”

2) “Nunca foi tao ficil checar referéncias, e, a principio, nao hd nada de
errado nisso.”

3) [...] perceber que um vexame registrado on-line é quase tao dificil de
apagar quanto um nu indesejado.

Diante do movimento analitico ora apresentado, salientamos a relevincia
de andlises prévias a leitura por dois motivos essenciais: primeiro, a andlise
prévia do artigo de opinido permitiu uma abordagem discursiva da textuali-
dade para que pudéssemos elaborar questoes e atividades de leitura. No caso
da intervencgao, o texto em tela mostrou-se muito produtivo quanto as condi-
¢oes de produgido de uso das redes sociais, levando os alunos a compreende-
rem por que algo pode ser dito em dadas condi¢des de produg¢io do discurso.

Segundo, a andlise prévia também serviu para levantar questoes polé-
micas e atuais que podem ser debatidas em sala de aula: a contradigao das
midias sociais que joga com a tensdo entre o expor-se como funcionamento
regular das redes sociais e o cuidado com os riscos, a facilidade/liberdade de
organizar e acessar dados na internet e os perigos de ser monitorado e pego
nas/pelas teias do algoritmo.

Priticas de leitura com o artigo de opiniao

Nesta se¢ao do capitulo, serdo descritas as atividades que foram desenvol-
vidas em sala de aula, nesse caso uma turma do 9° ano do ensino fundamen-
tal de uma escola ptblica do municipio de Irati-PR. Com base na andlise pré-
via a leitura apresentada na se¢ao anterior, julgamos relevante trazer algumas
sugestoes de atividades de leitura, tendo em vista as condigoes de produgio
do artigo de opinido (em um sentido micro e macro) ¢ os efeitos de sentidos
produzidos na formula¢io do texto.

Iniciamos a primeira oficina, apresentando uma caracterizacio acerca do
género artigo de opinido com énfase nas condi¢ées de produgio: autor, lei-
tores possiveis e o meio de circulagao. Em seguida, no ambiente Classroom,
os alunos tiveram acesso ao artigo “Celebridades descelebradas”, de Luli Ra-
dfaher. Apés um trabalho de leitura e esclarecimento acerca do vocabulirio,
buscamos propor as questoes que seguem. Para efeitos de ilustragao dos resul-
tados, sdo trazidas respostas de alguns alunos.
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PRIMEIRO MOMENTO: ENFOCANDO
AS CONDICOES DE PRODUCAO

Questao 1

Pesquise sobre o autor Luli Radfaher. Por que o autor ¢ convidado para colaborar com este tema?
Respostas dos alunos:
Al: Luiz Guilherme de Carvalho Antunes, conhecido profissionalmente como Luli Radfah-
rer, ¢ professor associado da Escola de Comunicacies e Artes da Universidade de Sio Paulo.
Tem vasta experiéncia na drea de Comum’m;do, com énﬁz:e em Comuniaz;do Digz’ml, De:z'gn
de Interfaces, Experiéncia do Usudrio e comportamento social em redes interativas, atuando
principalmente nos seguintes temas: Comunicagio Digital e seus impactos na sociedade; Educa-
¢do, tecnologia e ensino a distancia; Interfaces Naturais e Inclusio Digital; Interagio Humano-
-Computador; Inovagio; Design de interfaces digitais; e Dindmica de comunidades online. Ele
deve ter sido escolbido pelo seu vasto conhecimento com a internet, ji que estudou tantos anos o
assunto e escreven até alguns livros sobre isso.
A2: Porque ele tem experiéncia na drea de comunicagio com énfase em Comunicagdio Digital,
Design de Interfaces, Experiéncia do Usudrio e comportamento social em redes interativas.

Questao 2

Qual é a importancia no contexto atual das reflexées que o autor traz no artigo?
Respostas dos alunos:
Al: O texto é como se fosse um alerta s pessoas, estamos sujeitos a riscos enquanto usamos a
internet, como roubo de dados e etc, e 0 autor alerta os leitores.
A2: Conscientizar as pessoas a administrar melbor suas redes sociais, pois facilmente podem ser
descobertas suas informagées por causa das tecnologias da atualidade.

Questao 3

Segundo o autor do texto, quais sdo as consequéncias para uma pessoa da exposi¢io de sua

identidade na midia? Na sua opinido, por que é importante haver privacidade em nossas vidas?
Respostas dos alunos:
Al: Rastrear as pessoas tornou-se mais ficil, a privacidade é transformada em entretenimento,
tudo o que disser pode ser usaco contra vocé, entre outras consequéncias
Porque nem todas as coisas devem ser compartilbadas, precisamos ter momentos nossos— e somen-
te nossos, néo de conhecimento geral.
A2: as consequéncias sio: que nossa vida se torna piblica, todos sabem informagées pessoais
nossas, e é importante ter privacidade, pois podem usar nossas informagées contra nds, isso pode
colocar em risco nossa seguranga.
A3: Hd virias consequéncias, podemos ser rastreados e nossas informagoes pessoais podem ser
usadas para marketing, por isso devemos tomar cuidado ao clicar em links e dar os dados em sites
suspeitos. A privacidade é importante, nio precisamos publicar na internet tudo o que fazemos.
Ad: As consequéncias sio muitas, podemos ser hackeados, roubados. A privacidade é essencial
pois hd pessoas muito mal intencionadas nas redes sociais.

Quadro 1. Enfoque nas condigées de produgao

Fonte: As autoras.
Em um segundo momento da oficina, o trabalho priorizou a dimensao

linguistico-discursiva do artigo de opinido em termos de produgio de um
efeito-textualizacio.
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Vale frisar que o efeito de texto instrucional produzido, ou seja, de uma
espécie de guia de sobrevivéncia em meio as redes sociais é também apontado
pelos alunos a partir dos registros dos gestos de leitura nas questoes 1 e 2.
Desse modo, percebemos que os sujeitos-leitores conseguem compreender a
produgao de tal efeito guia (aconselhamento), visto que os alunos ressaltaram
o papel do artigo de opinido como uma forma de alertar e conscientizar os
sujeitos-leitores de que ¢ preciso cautela no uso das redes sociais.

Em se tratando da questao 3, podemos observar, com base nas respostas
ora apresentadas, que os sujeitos-leitores conseguem relacionar o texto com
suas experiéncias subjetivas de leitura, pois os(as) alunos(as) salientaram as
vérias consequéncias que a exposi¢io da imagem na midia pode produzir, seja
com rela¢do ao rastreamento de dados, seja com relagdo a invasio de hackers
em contas pessoais ou e-mails. Os sujeitos-alunos conseguem se posicionar
quanto aos cuidados e aos limites da exposi¢ao e da relevincia de separar o
que ¢ publico do que ¢ privado ou intimo.

Sobre a importancia de haver privacidade em nossas vidas, a partir do uso
de midias sociais, os sujeitos-leitores compreenderam a contradi¢ao do uso
das redes, uma vez que seu uso pode gerar controle de nossos dados e riscos
de exposigao. Assim, os sujeitos-leitores relacionaram a facilidade de acesso a
informagées dos usudrios prépria do funcionamento da rede e a necessidade
de cautela no que se refere a exposicio. Em termos de gestos de leitura, os
sujeitos acrescentam que nao é necessirio compartilhar tudo o que fazemos,
pois existem pessoas mal-intencionadas nas redes sociais.
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SEGUNDO MOMENTO: EXPLORANDO O FUNCIONAMENTO DISCURSIVO

DO ARTIGO DE OPINIAO.

Questao 1
Sobre o titulo do texto, responda:

a) Quais os possiveis significados da palavra “celebridade”? Pense na diferenca de sentidos

entre celebridade no futebol, no entretenimento e celebridade nas ciéncias.

Respostas dos alunos:

Al: Celebridades é quem faz algo célebre que se destaca, no campo da ciéncia uma pessoa
se torna celebridade por fazer algo para a sociedade, no entretenimento uma pessoa se torna
Jfamosa por fazer algo que chama atengdo, no futebol alguém se destaca por jogar bem.

A2: Uma pessoa conhecida, que todos podem saber sobre.

No dicionirio, o signiﬁcado que consta ¢ o seguinte:

celebridade

substantivo feminino

1. qualidade do que é célebre.

2. solenidade que caracteriza uma cerimonia publica, celebragio.

3. reputacao bem estabelecida, fama, notabilidade, renome. “ac. daquela familia”.

4. por metonimia

pessoa celébre, afamada, ilustre.

“era frequente receber celebridades em sua residéncia”

5. informal

0 que ¢ incomum ou extravagante.

Origem

ETIM lat celebritas, 4tis, ‘grande nimero, solenidade, fama, reputacio’.

A3: pessoa que é famosa e tem grande audiéncia, a diferenca é que as celebridades do fute-
bollentretenimento sio conhecidas e acompanhadas por um grande niimero de pessoas que
as glorificam, jd as celebridades na ciéncia, claro que tem influéncia e tudo mais, porém néo
recebem tanta valorizagio quanto os demais.

b) A palavra “descelebrado” nao consta no diciondrio, ela foi inventada pelo autor. O que

vocé acha que essa palavra significa na relacio com um sentido de “celebridade”? E que

outros efeitos de sentido se produzem neste jogo?

Respostas dos alunos:

Al: Descelebradas significa que pessoas se tornam famosas sem fazer algo célebre, e outro
sentido que existe é que descelebradas pode se referir a alguém sem cérebro, descelebrado.
A2: Uma “néo celebridade”, ou que, no caso, devemos “descelebrar”. Das celebridades
serem “descelebradas’, sem cérebro.

A3: Uma pessoa célebre é alguém que tem fama, portanto quem nio faz nada de “célebre”
pra ter tal visio da midia e ainda assim consegue é chamada de descelebrada pelo autor, ou

seja, sem cérebro.

Quadro 2. Anilise do funcionamento discursivo do artigo de opinido

Fonte: As autoras.
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Na primeira resposta da questdo 1, notamos que o sujeito-leitor trouxe
diversas possibilidades de sentidos para a palavra “celebridade”, filiando-se ao
campo cientifico, a0 campo do entretenimento e ao esportivo. J4 na segunda
resposta da questdo la, o aluno recorreu ao diciondrio para verificar o sentido
da palavra, enquanto, na terceira resposta, percebemos que o sujeito-leitor
convoca memorias sobre os possiveis sentidos da palavra e considera que cele-
bridades nas ciéncias, apesar da influéncia, nao recebem a mesma valorizacio
que as demais celebridades do futebol ou do entretenimento, por exemplo.
Dessa forma, o sujeito-leitor reverbera suas histérias de leitura, interpretando
que, por ndo possuir a mesma fama e exposicao do que celebridades de outras
dreas, pessoas ligadas as ciéncias nio sio valorizadas.

J4 na questao 1b, pelas respostas dos alunos, podemos observar que, como
sujeitos-leitores, estes perceberam que o titulo “Celebridades descelebradas” pro-
move um jogo de sentidos entre a formagio des+celebradas, que consiste numa
representacio de celebridades que nao seriam célebres e o termo “descerebradas”,
isto é, sem cérebro. Temos, entao, um efeito irdnico que ocorre no jogo entre a
pardfrase (um sentido de descelebrada, desprovida do cardter de ser célebre) e a
polissemia em que ser descelebrada joga com ser desprovido de cérebro. Nessa
perspectiva, os alunos conseguem compreender que o autor estabelece uma criti-
ca aos sujeitos que sio conhecidos nas redes sociais, possuem muitos seguidores,
mas que nao fazem nada de célebre ou ainda siao pouco inteligentes, porque
talvez exponham futilidades ou facam coisas intiteis para ganhar notoriedade.

Consideragoes finais

Nossa tentativa foi a de trazer para a cena as duas etapas concernentes a im-
plementa¢io de uma proposta de perspectiva discursiva a partir do texto “Cele-
bridades descelebradas”, de Luli Radfahrer: exame das condigoes de produgio e
andlise do movimento da argumentagio no texto. Ademais, julgamos relevante
destacar o papel das andlises prévias a leitura como prdtica que permite ao pro-
fessor tanto o levantamento das condi¢oes de produgao do texto quanto a formu-
lacdo de questoes de leitura consequentes com os efeitos de sentidos produzidos.

Com efeito, as atividades ora apresentadas nio tém o cardter de receita
ou modelo a ser seguido. Buscamos, na formulagio das oficinas de leitura,
contemplar a relagao entre texto, condigées de produgio e textualizagio (mo-
vimento da argumentagdo), tendo em vista a produgio de efeitos de sentidos.
O artigo de opinido mostrou-se na implementagio um género discursivo que
propicia aos sujeitos-leitores a compreensio dos movimentos do sujeito-arti-
culista, que se projeta como especialista frente a um tema polémico e atual.
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CAPITULO 8

PROPOSTA DE LEITURA DE CONTOS DE FADAS NO
ENSIND FUNDAMENTAL: DESCONSTRUGAO DA IMAGEM
DE SUBMISSAO DA MULHER

Danieli Santos Beretello
Eliana Alves Greco

Introdugao

Este capitulo é um recorte da dissertagao de mestrado “Leitura de contos
de fadas: desconstru¢io da imagem de submissao da mulher em uma turma
do terceiro ano do Ensino Fundamental” (Beretello, 2020), desenvolvida no
Profletras da Universidade Estadual de Maringd. A dissertagao teve como ob-
jetivo elaborar, aplicar e analisar uma proposta diddtico-pedagégica de leitura
de contos de fadas que discursivizam sobre a imagem da mulher, para alunos
do 3° ano do ensino fundamental de uma escola municipal, localizada no
interior do estado do Parand.

A pesquisa estd inserida no campo da Linguistica Aplicada, sendo fun-
damentada teoricamente na perspectiva interacionista de leitura (Leffa, 1996;
1999; Solé, 1998) e na perspectiva discursiva apresentada por Coracini (2010),
que tem como base os pressupostos tedricos da Andlise do Discurso de linha
francesa (Orlandi, 1999; 2012; Brandao, 2009; 2012).

Quanto a perspectiva interacionista de leitura, buscamos nos ancorar nas
estratégias de leitura propostas por Solé (1998), que sao procedimentos utili-
zados pelos leitores experientes de forma intuitiva, mas devem ser ensinados
para os alunos, a fim de que se tornem leitores ativos. Escolhemos trabalhar
com as estratégias de compreensao leitora, porque concordamos com a autora,
quando afirma que “queremos formar leitores autdnomos, capazes de enfren-
tar de forma inteligente textos de indole muito diversa” (Sol¢, 1998, p. 72).

Além da perspectiva interacionista, fundamentamos nossa proposta na
perspectiva discursiva de leitura, pelo fato de a Andlise do Discurso ver o au-
tor e o leitor como sujeitos produtores de sentido, ji que ambos estao inseridos
em contexto sécio-histérico e ideolégico. Dessa forma, por meio dos concei-
tos de condigoes de produgio, parifrase e polissemia, foi possivel elaborar
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questoes de leitura que permitissem oportunizar aos alunos o entendimento
das interferéncias sociais nos textos e da producio de efeitos de sentidos.

Em termos metodolégicos, a proposta consiste em uma pesquisa-a¢ao de
natureza qualitativa, por considerarmos que a pesquisa-agdo se constitui de
uma sistemdtica que permite adentrar nas relagoes da sala de aula, conferin-
do aos sujeitos a produgdo compartilhada dos conhecimentos, de forma que,
entre a teoria e a prdtica, acontega o repensar e o aprimoramento das agoes
(Telles, 2002; Franco, 2005; Tripp, 2005).

A proposta diddtico-pedagégica de leitura tem como objetivo contribuir
para a formagao de leitores proficientes, de forma a favorecer olhares mais aten-
tos sobre a imagem da mulher nos contos de fadas. Essa proposta é composta
por quatro oficinas, entretanto apresentaremos e analisaremos, neste capitulo,
a aplicagdo da Oficina que trata do livro A revolta das princesas', de Celine
Lamour-Crochet (2013). Escolhemos esse livro porque, por meio da histdria,
é possivel realizar questionamentos aos alunos sobre a posi¢io ocupada pelas
princesas nos contos de fadas tradicionais, em comparagao aos principes.

O capitulo se organiza em duas partes: na primeira, apresentaremos a pro-
posta diddtico-pedagdgica de leitura; na segunda, analisaremos e discutiremos
os resultados da aplica¢io da oficina de leitura do livro A revolta das princesas.

Apresentagao da proposta diddtico-pedagégica de leitura

A proposta diddtico-pedagdgica foi elaborada e aplicada em uma turma de 3°
ano do ensino fundamental ¢, a0 todo, foi composta por quatro oficinas. No de-
correr da proposta, foram apresentados sete textos que oportunizavam momentos
diferentes de discussao, para atender os objetivos pretendidos. Esses momentos fo-
ram divididos, no interior das oficinas, em motivando a leitura, relembrando, refle-
tindo sobre a temdtica, comparando os textos, explorando novos sentidos e concluindo
a reflexdo. Os objetivos que tragamos para cada momento da proposta permitiram
que os alunos fossem, aos poucos, refletindo sobre a temdtica e descontruindo a
imagem da mulher reforcada nos contos de fadas tradicionais.

Neste capitulo, discutiremos a segunda oficina da proposta, que corres-
ponde ao item refletindo sobre a temdtica, com duragao de quatro horas/au-
las. Com esta parte, procuramos apresentar o questionamento empreendido
pelo livro A revolta das princesas, de Celine Lamour-Crochet, sobre a posi¢ao
ocupada pelas princesas nos contos de fadas tradicionais em comparagio aos

1. Indicacio de leitura pelo FNDE (Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao).
Disponivel em: https://bit.ly/36 VrxiO. Acesso em: 16 jun. 2020.
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principes: enquanto as princesas vivem situagoes desconfortdveis, os principes
passam por condi¢des mais cobmodas.

O livro A revolta das princesas discursiviza sobre a imagem da mulher e
empreende releituras dos contos de fadas tradicionais. Dessa forma, apresenta
deslocamentos de sentido que esperdvamos que os alunos percebessem ao lon-
go da proposta. Além disso, o texto trabalha com indagagdes que condizem
com a atual postura para a figura feminina, que, em muitas situacoes, ¢ mais
questionadora e nio se condiciona tio fortemente a figura masculina. Con-
tudo, ao realizar a leitura, retomamos outros discursos presentes na memoria
discursiva de um outro momento histérico, em que as mulheres ainda esta-
vam envoltas em uma visao de submissao em relagdo aos homens, o que pode
ser percebido nos contos de fadas tradicionais.

Por esse ponto de vista, o recorte apresentado procurou delinear as con-
digbes em que esses discursos foram produzidos, ou seja, as condigoes de
producao, que podem ser definidas

[...] como o conjunto dos elementos que cerca a produgdo de um dis-
curso: o contexto histdrico-social, os interlocutores, o lugar de onde
falam, a imagem que fazem de si, do outro e do assunto de que estao

tratando. (Brandio, 2009, p. 6)

Também foram empregadas para o estudo do texto, por intermédio das
atividades desenvolvidas, as estratégias de leitura propostas por Solé (1998),
j& que, nessa etapa da escolarizagao, os alunos precisam de uma intervengao
maior do professor, para que possam atingir um nivel de leitura mais eficiente.

Anilise e discussao dos resultados

O livro A revolta das princesas apresenta questionamentos sobre os des-
confortos vividos pelas princesas em vérios contos de fadas tradicionais. Esses
incomodos seriam o motivo de uma reunio para decidirem as novas posturas
das princesas em suas histdrias.

Para trabalhar a leitura do texto, utilizamos estratégias de compreensio
leitora, que, segundo Solé (1998, p. 70), siao procedimentos “[...] que envol-
vem a presenca de objetivos a serem realizados, o planejamento das agoes que
se desencadeiam para atingi-los, assim como sua avaliagao e possivel mudan-
¢a”. Dessa forma, acreditamos que, com o emprego das estratégias, os alunos
podem desenvolver objetivos que favoregam a compreensao dos textos.
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Nesse sentido, elaboramos as atividades de leitura do livro, tendo por
base as estratégias de leitura propostas por Solé (1998), as quais sio divididas
em trés etapas: antes da leitura, que ressalta a ideia de que a leitura comeca
antes mesmo de se ler o texto; durante a leitura, que é o momento em que o
leitor realiza a maior parte da atividade compreensiva, e depois da leitura, que
oportuniza a continuidade da compreensao leitora.

Atividades antes da leitura

Para as atividades antes da leitura, primeiramente, apresentamos aos alu-
nos a capa do livro A revolta das princesas, por meio de datashow e do contato
com o livro fisico, para motivé-los a estabelecerem previsoes sobre o texto, a
partir do titulo e da imagem. Explicamos que se tratava de um conto de fadas,
mas que era um pouco diferente dos que estavam acostumados a ler. O livro
também ficou exposto na sala de aula para que cada aluno pudesse folhear e
observar as imagens.

Além disso, dissemos aos alunos que famos realizar a leitura de forma con-
junta, compartilhada, e expusemos como objetivo entender o que aconteceu com
as princesas para estarem revoltadas. Quando combinamos com a turma os ob-
jetivos que pretendemos para a leitura, “[...] o aluno leitor passa a possuir, antes
de inicid-la, um esquema ou plano de leitura que lhe diz o que tem de fazer com
ela e 0 que sabe ou nao sabe sobre o que vai ler.” (Solé, 1998, p. 105).

Explorando o titulo do livro e a imagem das princesas disposta na capa,
demos inicio as previsoes de antes da leitura, com a finalidade de que os
alunos apresentassem as suas previsdes para a histéria. Elaboramos alguns
questionamentos, para “ajudar os alunos a prestar atengao a determinados
aspectos do texto que podem ativar seu conhecimento prévio” (Solé, 1998, p.
105). As perguntas e as interagdes produzidas na oralidade também possibili-
tam a troca de conhecimento entre os alunos.

Nesse sentido, realizamos estes questionamentos de forma oral para os alunos:

1. A quais princesas o titulo do livro pode estar se referindo?

2. Vocés conhecem essas princesas? De onde vocés as conhecem?

3. Qual seria o motivo de as princesas estarem revoltadas? Vocés sugerem
algum motivo?

4. Nos contos de fadas, as princesas eram revoltadas? Que tipo de com-
portamento elas tinham?

5. Serd que as princesas fizeram alguma coisa? O que sugerem?
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Com esses questionamentos, os alunos foram formulando e apresentan-
do suas hipéteses para o texto. E relevante considerar que a atividade trouxe
grande empolgacio para a turma, sendo necessdrio organizar para que todos
pudessem realizar as suas antecipagoes.

A pergunta que obteve maior discussio entre os alunos foi a que se referia
aos motivos pelos quais as princesas estavam revoltadas (nimero 3). Com essa
questio, a maioria dos alunos relacionou as princesas aos problemas vividos
por muitas mulheres na sociedade.

R: 1= Os principes as trocaram por outras princesas.

R: 2 — Os principes queriam mandar nas princesas.

R: 3 — Os principes brz'gawzm muito com elas, porque pedz’am muitas coisas.
R: 4 — Os principes batiam muito nelas.

R: 5 — Os principes judiavam das princesas.

R: 6 — Os principes tentavam comandd-las e as faziam prisioneiras.

Quadro 1. Respostas da questao 3 dos alunos
Fonte: As autoras.

Podemos constatar que as respostas expressas talvez possam estar relaciona-
das com as experiéncias no bairro onde os alunos moram ou até mesmo com a
prépria familia, j& que, em outras oportunidades com a turma, foram relatadas
situacoes semelhantes. As respostas nos permitiram mais clareza sobre a impor-
tincia de se trabalhar essa temdtica com a turma, uma vez que, de acordo com
Solé (1998, p. 106), “é comum que os alunos, sobretudo se forem pequenos,
expliquem aspectos ou experiéncias préprias sobre o tema, cuja relagio pode ser
muito evidente para eles, mas dificil de estabelecer para o resto dos mortais”.

Ao concluirmos essa etapa, demos inicio as atividades durante a leitura.
Para tanto, adotamos a postura de realizar, juntamente com os alunos, a es-
tratégia de leitura compartilhada, pois, conforme Solé (1998, p. 117), “[...]
as tarefas de leitura compartilhada devem ser consideradas a melhor ocasiao
para os alunos compreenderam e usarem as estratégias de leitura uteis para
compreender os textos.”

Atividades durante a leitura: a leitura compartilhada

A leitura compartilhada é uma estratégia que promove uma interagio
entre o texto ¢ os conhecimentos que os leitores possuem, bem como para
definir previsoes sobre o texto. Solé orienta que, primeiramente, o professor e
os alunos devem ler o texto ou um trecho do texto em siléncio, mas também
podem fazer a leitura em voz alta.
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Depois da leitura, o professor conduz os alunos através de quatro es-
tratégias bdsicas. Primeiro se encarrega de fazer um resumo do que
foi lido para o grupo e solicita sua concordancia. Depois pode pedir
explicacoes ou esclarecimentos sobre determinadas dividas do tex-
to. Mais tarde formula uma ou algumas perguntas s criancas, cuja
resposta torna a leitura necessdria. Depois desta atividade, estabele-
ce suas previsoes sobre o que ainda nio foi lido, reiniciando-se des-

te modo o ciclo (ler, resumir, solicitar esclarecimentos, prever) [...].

(Solé, 1998, p. 119)

Em nossa proposta, num primeiro momento, optamos pela leitura silen-
ciosa e, posteriormente, para facilitar a compreensao dos alunos, realizamos
a leitura em voz alta, a0 mesmo tempo em que compartilhdvamos as paginas
do livro no datashow. Durante a leitura, fizemos pausas para os alunos res-
ponderem a questionamentos sobre o que jd haviam lido, formularem novas
previsoes sobre o texto e comprovarem, ou ndo, as previsoes feitas, reforcando
o entendimento da leitura realizada.

O texto apresentava, logo no inicio, um questionamento: “Chega, as prin-
cesas nao aguentam mais! Cansaram de precisar aguentar as bruxas malvadas,
os feiticos e os maus-tratos. Os principes sempre ganham a parte boa nas his-
torias. Vocé ainda nio percebeu isso?” (Lamour-Crochet, 2013, n.p.).

Fizemos a leitura dessa parte do texto e, em seguida, expusemos aos alu-
nos as perguntas abaixo, com o propésito de sabermos o que pensavam sobre
as questoes levantadas.

1. Vocés concordam que as princesas sio maltratadas nos contos de fada?
E os principes, de fato ganham a melhor parte?

2. Vocés ja haviam percebido que as princesas sofriam mais que os prin-
cipes nos contos de fadas?

Mais uma vez, a participagao dos alunos foi extremamente significativa,
visto que todos queriam dizer as suas previsées. Nesse primeiro momento,
percebemos que a sala ficou bem dividida, e duas respostas negativas a per-
gunta 1 nos chamaram a atengio. E importante considerar que tais respostas
foram dadas por dois meninos bastante participativos.

R: 1 — Nao, pois 0 nome da histéria ganha o nome da princesa. E quando vio falar sobre as
histérias, falam das princesas.
R: 2 — Nio, porque as princesas sempre estio ld quietinhas enquanto os principes estio lutando

contra os drages.

Quadro 2. Respostas da questao 1 dos alunos

Fonte: As autoras.
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Segundo Solé (1998, p. 119), “a previsdo consiste em estabelecer hipéteses
ajustadas e razodveis sobre o que serd encontrado no texto, baseando-se na in-
terpretagdo que estd sendo construida sobre o que jd se leu e sobre a bagagem
de conhecimentos e experiéncias do leitor”. Dessa forma, consideramos que as
afirmagoes dadas pelos alunos faziam parte dos conhecimentos que tinham
sobre os contos de fadas tradicionais.

Na préxima pdgina do livro, foram apresentados os desconfortos vividos
pela princesa Bela Adormecida:

Para comegar, hd a Bela Adormecida.

A pobre menina, por causa da praga de uma feiticeira, fura o dedo
num fuso e, em seguida, dorme por cem anos.

Vocé imagina a dor que ela sentiu nas costas ao acordar!

E seu hélito horrivel, depois de tanto tempo sem escovar os dentes!

(Lamour-Crochet, 2013, n.p.)

O incomodo ¢ causado pela presenca de dois elementos recorrentes dos
contos de fadas: a bruxa e os encantamentos como desencadeadores dos vé-
rios sentidos nesse tipo de texto. Ancorados nessa ideia, podemos dizer que
ocorreu um deslocamento de sentido entre a postura inicial da princesa dos
contos tradicionais e uma outra postura que ganha novos desdobramentos.
Nesse processo, nos damos conta de que se dd o jogo de sentido proposto
pelos processos parafrdsticos e polissémicos:

Os processos parafrdsticos sao aqueles pelos quais em todo dizer hd
sempre algo que se mantém, isto é, o dizivel, a memdria. A pardfrase
representa assim o retorno aos mesmos espacos do dizer sedimentado.
[...] A pardfrase estd do lado da estabilizagao. Ao passo que, na polis-
semia, o que temos ¢ deslocamento, ruptura de processo de significa-

cao. Ela joga com o equivoco. (Orlandi, 1999, p. 36)

Por esse motivo, realizamos algumas indagagdes sobre esse momento
do texto:

1. Vocés jd haviam parado para pensar na dor nas costas que a Bela Ador-
mecida sentiu? E o hdlito, depois de cem anos?

2. Realmente podemos considerar verdadeira essa afirmacio?

3. Serd que outras princesas também possuem relatos das situagées sofri-
das por elas em outros contos de fadas?
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Quando os alunos realizam a leitura dessa pdgina, entendemos que os deslo-
camentos de sentido motivaram o humor e permitiram com que se deparassem
com uma situagio que causou surpresa. A partir dessa parte, os alunos percebe-
ram que o padrio textual do livro era o de apontar os descontentamentos vividos
pelas princesas. Devido a isso, ao longo da histéria, tentaram realizar previsoes
de quais seriam as reclamagoes das demais princesas apresentadas pelo livro.

Além dos deslocamentos de sentido proporcionados em toda a histéria,
também foi possivel constatar que os alunos nio possufam conhecimento
prévio para se situar diante de algumas princesas. Logo, para compreender
os deslocamentos, o uso da intertextualidade era necessdrio. Entretanto, ao
prepararmos as atividades de leitura, jd prevemos que os alunos poderiam
nao conhecer a personagem de alguns contos, como “A princesa e a ervilha”,
“As mil e uma noites” e “Pele de asno”. E, quando chegamos a leitura desses
contos, isso se comprovou.

Sendo assim, ao recebermos os questionamentos dos alunos, fizemos um
breve relato da histéria para que pudessem compreender e avangar na leitura.
Conforme Solé (1998), quando o leitor encontra lacunas de compreensao e
avalia o fragmento que ¢ indispensdvel para o entendimento, precisa recorrer
a uma fonte especializada que lhe permita eliminar essa duvida.

Em vista disso, sentimos falta, nesse momento, de um aparato tecno-
légico que nos proporcionasse condigoes de trabalharmos com mais auto-
nomia diante das ddvidas dos alunos. No caso do desconhecimento dos
contos, os alunos poderiam ter realizado uma pesquisa, para que pudessem
buscar sobre o assunto. Contudo, diante da realidade da escola, por nio
possuir laboratério de informdtica nem acesso a internet nas salas de aulas,
nao foi possivel realizar tal estratégia.

Ap6s a leitura compartilhada, realizamos a estratégia depois da leitura,
por meio de atividades de compreensio e de interpretacio do texto, permitin-
do-nos algumas reflexoes.

Atividades depois da leitura

As atividades depois da leitura foram divididas em dois momentos: Com-
preendendo o Texto e Pensando sobre o texto. A etapa Compreendendo o texto
teve como propdsito certificar se os alunos compreenderam todos os aconte-
cimentos. Para isso, se depararam com questoes que retomam acontecimentos
da histéria. J4 a etapa Pensando sobre o texto oportunizou aos alunos relacio-
narem acontecimentos dos textos com a sua realidade social, para que fossem
capazes de desenvolverem suas préprias reflexdes sobre o contexto.
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I — Compreendendo o texto

1. Vocé conhece as princesas citadas no livro? Assinale a(s) alternativa(s)
que contém(ém) a(s) princesa(s) que vocé conhece.

a) Bela adormecida.

b) Branca de Neve.

¢) Cinderela.

d) Pequena Sereia.

e) Rapunzel.

f) Sherazade.

g) Bela.

h) Pele de Asno.

2. Na primeira frase do texto, hd a seguinte afirmagao: “Chega, as prin-
cesas ndo aguentam mais!” De acordo com o texto, o que as princesas nao
aguentam mais?

3. Em um momento da histéria, as princesas afirmam que “hd uma gran-
de desigualdade entre o papel das princesas e o dos principes”. Vocé sabe o
que significa a palavra desigualdade? Se sim, qual o seu significado?

4. No final da histéria, qual foi a decisao das princesas?

II — Pensando sobre o texto

1. Nas histérias que vocé conhece, as princesas costumam questionar o
que acontece com elas? Justifique.

2. Vocé achou justos os motivos que levaram as princesas a tomarem a
atitude de, a partir de agora, esperar tranquilamente o pelo principe? Por qué?

3. Vocé considera que as princesas sdo parecidas com as mulheres atual-
mente? Comente.

E importante refletirmos sobre os desdobramentos obtidos por intermé-
dio das atividades que foram realizadas pelos alunos. Com isso, nos foi possi-
vel fazer algumas consideracoes, assim como constatar a compreensao que os
alunos apresentaram com as atividades desenvolvidas sobre a histéria.

Na pergunta de nimero 2 da etapa Compreendendo o texto — “Na primeira
frase do texto, hd a seguinte afirmagao: ‘Chega, as princesas nio aguentam
mais!” De acordo com o texto, o que as princesas nao aguentam mais?” —, dois
alunos responderam:

R: 1 — Os maus tratos das bruxas.

R: 2 — Sofrer mais que os principes.

Quadro 3. Respostas da questao 2 dos alunos

Fonte: As autoras.
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As duas respostas demonstram, em sintese, as demais respostas expostas
pela turma, levando-nos a perceber que os alunos, embora implicitamente,
conseguiram perceber a ideia principal do livro. De acordo com Solé (1998, p.
135), a ideia principal “[...] informa sobre o enunciado (ou enunciados) mais
importante que o escritor utiliza para explicar o tema.”

Pela andlise das respostas da pergunta 1 da etapa Pensando sobre o texto
— “Nas histérias que vocé conhece, as princesas costumam questionar o que
acontece com elas? Justifique.” —, verificamos a percep¢io pelos alunos de
que, nos contos de fadas tradicionais, as princesas tinham posicionamentos
submissos em rela¢io aos acontecimentos e as imposi¢oes que recebiam:

R: 1 — Nao, elas aceitam tudo.
R: 2 — Nao, elas sdo muito boazinhas.

R: 3 — Nao, elas nio questionam.

R: 4 — Nao, elas ficam quietinhas.

Quadro 4. Respostas da questao 1 dos alunos

Fonte: As autoras.

Na ultima questdo da atividade, procuramos investigar se os alunos per-
cebiam uma relagao entre as princesas e as mulheres na atualidade. Assim,
para a pergunta “Vocé considera que as princesas sio parecidas com as mu-
lheres atualmente? Comente.”, as respostas foram:

R: 1 — Nao, porque as mulheres atualmente tomam atitude.

R: 2 — Nao, elas estdo muito diferentes das princesas verdadeiras.

R: 3 — Nao, porque princesas tem coroa, mora em castelo, tem Empregzzda:, etc.
R: 4 — Nao, porque hoje em dia as mulhberes trabalham.

R: 5 — Nao, porque as mulheres de hoje é muito bravas.

Quadro 5. Respostas da questao 3 dos alunos
Fonte: As autoras.

Mediante essas respostas, compreendemos que os alunos nio veem as mu-
lheres na atualidade como figura submissa; pelo contrdrio, as relacionam a uma
imagem de mulher que tem atitude, trabalha e que, portanto, nio é passiva.
Consideragoes finais

Este capitulo buscou analisar a aplicagao de uma proposta diddtico-pe-

dagégica de leitura de contos de fadas que discursivizam sobre a imagem da
mulher, em uma turma do 3° ano do ensino fundamental. Levando em conta
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a extensao da proposta, evidenciamos a pratica de leitura do livro A revolta das
princesas, de Celine Lamour-Crochet (2013), que questiona, de forma lddica,
a posi¢ao ocupada pelas princesas nos contos de fadas tradicionais.

Finalizada a aplicagao da proposta de leitura, analisamos os resultados ob-
tidos por meio das estratégias de antes, durante e depois de leitura, propostas
por Solé (1998), bem como pelas atividades elaboradas com base nas nogoes
de condi¢des de produgao, pardfrase e polissemia da Andlise do Discurso.

Considerando que, nessa etapa da escolarizagao, os alunos sio ainda mui-
to dependentes do professor, ensinar as estratégias de leitura permitiu que
compreendessem, com maior facilidade, as permanéncias e os deslocamentos
de sentido empreendidos pelos textos, de forma que os relacionassem aos con-
textos em que os discursos foram produzidos.

Durante a implementagdo da proposta, percebemos que os alunos se identi-
ficaram com as estratégias de leitura, sobretudo com as previsoes realizadas antes
e durante a leitura, pois, por meio delas, conseguiam refletir sobre as informagoes
suscitadas pelos textos, de forma que facilitava a construcio do entendimento.
Além do mais, a leitura compartilhada favoreceu momentos descontraidos, visto
que os alunos participaram das atividades e se divertiam com as previsoes dos co-
legas, de forma que cada um tentava, com criatividade, prever os préximos acon-
tecimentos. Destacamos também que, quando os alunos chegaram as atividades
depois da leitura, praticamente nao apresentaram diividas quanto ao texto lido, o
que permitia que respondessem as perguntas com mais autonomia.

Quanto as respostas dos alunos as atividades de leitura elaboradas pela
perspectiva discursiva, verificamos que conseguiram retomar as condi¢oes de
produgio, no que se refere 2 imagem da mulher nos contos de fadas tradicio-
nais. No decorrer da aplicagao, os alunos resgataram a imagem das princesas
como mulheres que precisam ser bonitas, jovens, meigas, mas que necessita-
vam aceitar as cobrancas sociais.

Ao longo do texto, os alunos foram capazes de relacionar caracteristicas
que se mantinham — paréfrase — e outras que se deslocavam — polissemia.
Além disso, conseguiram associar a imagem da mulher presente no texto es-
tudado com as mulheres de seus contextos sociais, 0 que proporcionou vi-
sualizar posturas mais emancipatdrias para as princesas e para as mulheres, a
partir dos contos trabalhados em sala.

Portanto, salientamos que os resultados obtidos na aplicacio da pro-
posta foram satisfatérios, uma vez que as atividades desenvolvidas contri-
buiram para a formacio leitora dos alunos. Todavia, entendemos que o
tema da pesquisa pode ser explorado de outras formas e por outros textos,
permitindo novos olhares.
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CAPITULO 9

ESTRATEGIAS DE LEITURA EM SALA DE AULA NO
“COMBATE™ A VULNERABILIDADE SOCIAL: UNT OLHAR
A VIOLENCIA DOMESTICA NO CONTO
“PARA QUE NINGUEM A QUISESSE”,

DE MARINA COLASANTI

Marcos de Oliveira
Aparecida de Fatima Peres

Introdugao

Um dos maiores desafios da escola ptiblica ¢ o trabalho com a leitura; nio
a leitura sindnimo de decodificagio, mas a que rompe os limites fonéticos ou
fonolégicos das palavras e permite ao aluno ler o mundo a sua volta e atribuir
sentidos aos diferentes tipos de textos a que tem acesso.

Para Geraldi (2012, p. 91), “a leitura é um processo de interlocugio entre
leitor/autor mediado pelo texto. Encontro com o autor, ausente, que se dd pela
sua palavra escrita. [...] o leitor, nesse processo, nao é passivo, mas agente que
busca significagoes”. Nessa perspectiva, portanto, o sujeito leitor é capaz de
encontrar nos textos lidos respostas que o ajudem a entender a prépria realida-
de, ou seja, as condi¢oes sociais e humanas a que estd submetido.

Quanto 2 leitura do texto literdrio, compreende-se que ela pode contri-
buir para a humanizacio no que se refere a sensibilidade diante de questoes
sociais, pois, de acordo com Candido (2004, p. 180), humanizar-se é

[...] o processo que confirma no homem aqueles tragos que reputamos
essenciais, como o exercicio da reflexao, a aquisi¢do do saber, a boa
disposi¢io para com o préximo, o afinamento das emogées, a capaci-
dade de penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a percep-

¢ao da complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do humor.

A literatura, portanto, pode levar o ser humano a colocar-se no lugar do
outro, rever os proprios valores e mudar comportamentos que o desumani-

281



Luciana Cristina Ferreira Dias Di Raimo | Margarida da Silveira Corsi | Eliana Alves Greco (orgs.)

zam. Conseguintemente, a prética de leitura do texto literdrio ¢ uma atividade
de grande importincia para o desenvolvimento da sensibilidade, inclusive no
que se refere a violéncia camuflada em pequenas atitudes cotidianas.

A violéncia no contexto escolar — na sala de aula ou fora dela — pode indicar
a reprodugio daquilo que os alunos vivenciam em suas casas. Por essa razio, ao
verificar constantes agressoes verbais entre meninos e meninas em uma turma
de 8° ano do ensino fundamental de um colégio da rede estadual de ensino do
noroeste do Parand, percebeu-se a necessidade de se trabalhar o tema “violéncia
doméstica”, uma vez que muitos desses adolescentes e seus familiares vivem em
situagdo de vulnerabilidade social e sdo vitimas de abusos domésticos.

Para tanto, optou-se por trabalhar o tema por meio das estratégias de
leitura para o letramento literdrio (Cosson, 2016), tendo como foco o conto
“Para que ninguém a quisesse”, de Marina Colasanti. A sequéncia diddtica ex-
pandida proposta no trabalho visou levar os alunos perceberem, por meio da
leitura mediada pelo professor, que o conto escolhido traz marcas de violéncia
velada que, muitas vezes, faz parte do ciclo familiar dos préprios alunos.

A pritica de leitura do texto literdrio é uma oportunidade para confron-
tar realidade e ficcio. Conseguintemente, indicios de violéncia doméstica em
relagdes conjugais podem ser identificados em muitos enredos do universo
literdrio, e a identificagdo desses indicios pode colaborar para que o sujeito
leitor desconstrua atitudes machistas, sexistas e segregadoras.

A prdtica de leitura de textos literdrios contribui para que o leitor rompa
com paradigmas de discursos padronizados e preconceituosos e desenvolva
sua propria maneira de materializar a linguagem e agir por meio dela. Isto
porque a literatura traz em si a existéncia humana e sua relac¢io concreta com
o mundo. Cosson (2016, p. 17) argumenta que

[...] a literatura tem o poder de metamorfosear em todas as formas
discursivas. Ela também tem muitos artificios e guarda em si o pre-
sente, o passado e o futuro da palavra. [...] na leitura ¢ na escritura do
texto literdrio, encontramos o senso de nés mesmos e da comunidade
a que pertencemos. A literatura nos diz o que somos e nos incentiva a
desejar e a expressar o mundo por nés mesmos. E isso se d4 porque a
literatura é uma experiéncia a ser realizada. E mais que um conheci-
mento a ser reelaborado, ela é uma a incorporag¢ao do outro de mim
sem renuncia da minha prépria identidade.

A experiéncia da literatura, portanto, coloca o leitor na posicio de prota-
gonista, de agente transformador do texto, pois cabe a ele ler os valores que se
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metaforizam na vida das personagens e que, na maioria das vezes, sio ecos,
vozes de pessoas comuns que vivem no mundo cotidiano, sendo vitimas da
desigualdade, da opressio e do medo.

E importante destacar que o letramento literdrio como prética social
rompe limites de uma leitura simplista e focada na superficialidade do texto.
Ao contrdrio, ele conduz o leitor a construgio de sentidos, permitindo-lhe
transformar valores subjacentes as entrelinhas do texto, negocid-los, aprové-
-los, reprové-los. Por isso,

[...] A formagao de um leitor literdrio significa a formagio de um lei-
tor que saiba escolher suas leituras, que aprecie construgoes e signifi-
cagoes verbais de cunho artistico, que faga disso parte de seus fazeres e
prazeres. Esse leitor tem de saber usar estratégias de leitura adequadas
aos textos literdrios, aceitando o pacto ficcional proposto, com reco-
nhecimento de marcas linguisticas de subjetividade, intertextualidade
[...], recuperando a criagdo de linguagem realizada em aspectos fono-
l6gicos, sintdticos, seminticos e situando adequadamente o texto em
seu momento histérico de producio. (Paulino, 1998, p. 56)

Na perspectiva do letramento literdrio, a énfase nio deve estar unica-
mente na aquisicao das habilidades de leitura de géneros literdrios, mas no
aprendizado da compreensio e da ressignificagio dos textos. Isso é possivel
a medida que o professor desenvolve estratégias para motivar o estudante a
explorar possiveis limites e sentidos do texto.

Proposta de intervengao

A proposta de intervengao pedagdgica aqui apresentada é um recorte da
dissertagao de mestrado “Estratégias de leitura em sala de aula no ‘combate’
a vulnerabilidade social: um olhar a violéncia doméstica no conto ‘Para que
ninguém a quisesse’, de Marina Colasanti” (Oliveira, 2020). Essa intervengao
foi realizada em uma turma de 8° ano do ensino fundamental de uma escola
publica do noroeste do Parand. O objetivo era desenvolver estratégias de lei-
tura do texto literdrio a partir das propostas de Cosson (2016).

A referida turma era composta por 30 alunos, com faixa etdria entre 13
e 16 anos, oriundos de varios bairros da cidade. Seu nivel de conhecimento,
em relagao a leitura, era regular, pois boa parte deles apresentava dificuldades
na compreensio ¢ na interpretacdo de textos em diferentes géneros. Como
jd se observou na introdu¢do deste texto, o relacionamento interpessoal da
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turma, em situagoes corriqueiras da sala de aula, era marcado por agressoes
verbais, com linguajar grosseiro, entre meninos € meninas, mas nunca se pre-
senciou violéncia fisica. Por meio de conversas informais com alguns alunos,
percebeu-se que eles reproduziam, nessas agressoes, discursos vindos de casa,
evidenciando-se, portanto, a existéncia de violéncia doméstica em suas casas.
No entanto, muitos desses alunos nio sabiam identificd-la e/ou nao com-
preendiam que atitudes como humilhar, difamar, proibir, intimidar, dentre
outras, eram formas veladas de agressao.

A intervenc¢io pedagbgica aqui relatada estd ancorada nos pressupostos
teéricos da Linguistica Aplicada e do letramento literdrio. Realizou-se na
forma de pesquisa-agao, cujos dados foram analisados e discutidos pelo viés
interpretativista descritivo.

Anilise e discussao dos resultados

Antes de apresentar a discussao dos resultados, cumpre informar que, do
total de 30 alunos que participaram da intervencio pedagdgica, nem todos
concluiram as atividades em sala de aula e/ou compareceram a todas as aulas.
Por isso, optou-se por selecionar, aleatoriamente, 10 atividades de 5 meninos e
de 5 meninas presentes em cada oficina para analisar de que modo eles leem,
interpretam e se posicionam diante da temdtica violéncia doméstica.

A intervencao pedagdgica planejada para a leitura do conto “Para que
ninguém a quisesse”, de Marina Colasanti, foi organizada em dez oficinas,
com duragio de cinquenta minutos cada. Para levé-las a efeito, elaboraram-se
atividades a partir dos direcionamentos de Cosson (2016) para a promog¢ao
escolar do letramento literdrio: motivagao, introdugio, leitura, primeira inter-
pretagdo, contextualizacdo, segunda interpretagao e expansao.

Na primeira oficina, trabalhou-se a motiva¢io. Segundo Cosson (2016, p.
54), “o sucesso inicial do encontro do leitor com a obra depende de boa moti-
vagao”. Nio obstante esta afirmacio, o autor destaca que nao hd um determi-
nante de que a pratica de motivagio propiciard uma leitura significativa. No
entanto, ela é um caminho para despertar a curiosidade dos alunos, acionar
seu conhecimento de mundo sobre o tema proposto e ajudi-los no percurso
da leitura do texto de maneira segura ¢ eficiente.

No inicio da motivago, o professor escreveu na lousa a pergunta: O que
é violéncia doméstica? Nesse momento da aula, nio se abriu espago para
discussio, porque o objetivo era sondar o que os alunos sabiam sobre o assun-
to sem interferéncias uns dos outros nem do professor. Foi-lhes entregue um
questiondrio composto por dez perguntas subjetivas e objetivas sobre o tema.
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Comegar a motivagdo para a leitura com a aplicagdo do questiondrio
permitiu tracar um perfil da turma e pensar em como mediar as atividades
para leitura do texto literdrio. Pelas respostas dos alunos, verificou-se que
muitos deles entendem que a violéncia contra a mulher se materializa de
vérias maneiras, tanto por meio de agressoes fisicas e psicolégicas quanto
por subtracdo de direitos e de pertences.

Apés responderem ao questiondrio, os alunos foram chamados a refleti-
rem sobre as perguntas. Para enriquecer a reflexdo, exibiu-se o video “A Lei
Maria da Penha em Cordel”, do cordelista Tido Simpatia. Cumpre informar
que ndo foram exploradas as caracteristicas do género cordel, pois o foco da
atividade era apresentar a turma os artigos da Lei que protege a mulher. O
interessante, nessa atividade, foi que, apds assistirem ao video, alguns alunos
manifestaram o desejo de refazer o questiondrio, porque passaram a com-
preender que a violéncia contra a mulher vai além da agressao fisica, posto
que envolve, também, violéncia psicoldgica, patrimonial, dentre outros tipos.

De acordo com Cosson (2016), a etapa de motivagdo deve ser realizada
em apenas uma aula. No entanto, diante da complexidade do tema e da ne-
cessidade de ampliar o universo de leitura do aluno, estendeu-se essa etapa
para trés aulas, de modo que as duas oficinas seguintes também tiveram como
finalidade a motivacao.

Na segunda oficina, promoveu-se uma roda de conversa sobre o tema vio-
léncia doméstica. A discussao foi iniciada a partir de dois posteres publicados
pela Associagdo Portuguesa de Apoio a Vitima (Apav), contendo fotos de duas
mulheres belamente vestidas de noiva, mas com marcas chocantes de agressao
no rosto e no corpo. Ao lado das fotos, o enunciado: “Até que a morte nos se-
pare.”; na margem inferior, o enunciado: “A violéncia doméstica nao tem que
ser para sempre. Fale agora.”, seguido de um ntimero de telefone.

Apresentadas as imagens, langaram-se perguntas a respeito da expressao
“Até que a morte os separe”: onde teria surgido tal expressao, se os alunos con-
cordavam que um casamento deve durar para sempre, além de outras inda-
gacoes sobre violéncias fisica e verbal. Esses questionamentos foram pensados
para que os alunos trouxessem seu conhecimento de mundo para a leitura,
suas impressoes e seus posicionamentos diante de um tema tdo atual e rele-
vante como a violéncia doméstica. As respostas que os alunos apresentaram na
roda de conversa demonstraram que a maioria deles sabia diferenciar violén-
cia fisica de violéncia verbal. Alguns alunos, inclusive, ilustraram a discussao
citando exemplos de vizinhos que xingam e humilham suas esposas, além de
agredi-las fisicamente. Quanto 2 ideia de casamento, as meninas, principal-
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mente, observaram que as mulheres alimentam o sonho do casamento “tra-
dicional”, de serem cuidadas, protegidas e de constituirem familia. Alguns
alunos também disseram que o casamento ¢ uma idealizagio social e religiosa
e que, para muitos, ainda existe a ideia do “para sempre”. No entanto, eles se
posicionaram quanto a esses ideais, argumentando que as pessoas nio devem
permanecer juntas se houver agressao ou falta de amor e de respeito.

Na sequéncia, os alunos ouviram a musica Coragio pede socorro, da canto-
ra Naiara Azevedo. O objetivo de trabalhar essa musica era levar os alunos a
perceberem a relagdo de sentido entre os posteres e letra da cangio. Eles foram
orientados a analisarem essa letra e a observarem que tipos de violéncias podiam
ser identificados nela. Na discussio, foi possivel constatar que muitos deles con-
seguiram compreender que o eu-lirico da cangdo expressava marcas de violéncia
doméstica. Isso ampliou o debate iniciado com a leitura dos posteres.

Na terceira oficina, continuou-se com a discussdo sobre a violéncia domés-
tica a partir da letra e da escuta da musica Propaganda, da dupla Jorge e Ma-
teus. A atividade com essa musica foi uma preparacio mais direcionada para
a leitura do conto de Marina Colasanti, visto que, em ambos textos, o papel
social da mulher é marcado pela perspectiva do olhar machista e patriarcal.

Durante a discussao, estabeleceram-se reflexdes concernentes a ideia de
amor apresentada pelo eu-lirico da cangao. A partir disso, o professor explicou
a turma o conceito de violéncia velada, ou seja, aquela que néo se evidencia de
maneira clara, sendo confundida, muitas vezes, como forma de carinho. Tal
explicagao propiciou que eles trouxessem para a aula cenas do cotidiano que
ilustram o desrespeito as mulheres. Em suma, os alunos demonstraram reco-
nhecer que as mulheres devem ser respeitadas, embora em sala de aula ainda
houvesse comentdrios e brincadeiras desagraddveis por parte de alguns deles.

Na quarta oficina, efetivou-se a introdugao da leitura do conto “Para que
ninguém a quisesse”. Segundo Cosson (2016), na introdugao, elementos sim-
ples devem ser apresentados aos alunos, como informagées sobre o autor, o li-
vro em que o texto estd inserido, possiveis ilustragdes, dentre outros elementos
paratextuais que estimulam a curiosidade antes da leitura literdria.

A oficina teve inicio com o video “Marina Colasanti 80 anos”. Os alunos
receberam uma impressao com foto e breve biografia de Marina Colasanti.
Na sequéncia, o professor lhes apresentou o livro Contos de amor rasgados e
procedeu a leitura da capa e da contracapa desse titulo. A turma também re-
cebeu uma impressao com a imagem da capa do livro e algumas informacoes
sobre ele, como editora, local e ano de publicagao, nimero de pdginas.
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Para Cosson (2016), ¢ importante que, ao apresentar o autor e a obra, o pro-
fessor explique e justifique porque aquele livro foi escolhido. Por isso, o professor
selecionou, aleatoriamente, dois contos curtos do livro para que os alunos lessem
e diagnosticassem a temdtica trabalhada pela autora na obra. Apés a leitura, eles
compreenderam que as narrativas retratavam relagdes amorosas entre casais e que,
nessas relagoes, havia marcas de violéncia doméstica. Entao o professor justificou
que a escolha do livro se deu por conter histérias curtas, com uma linguagem
simples e que retratam cenas do cotidiano sobre o tema violéncia doméstica.

Depois disso, o professor iniciou as atividades com o conto “Para que
ninguém a quisesse” e questionou a turma sobre qual seria a ideia principal
da histéria. Esse foi um momento muito revelador do trabalho, pois vdrios
alunos compararam o titulo do conto a musica Propaganda, da dupla Jorge e
Mateus, observando que o eu-lirico da cangio tece caracteristicas negativas de
sua mulher para que outros homens nao a queiram.

Na quinta oficina, ocorreu a leitura do conto. Os alunos receberam cépia
do texto e realizaram leitura silenciosa. Na sequéncia, ao som de um fundo
musical triste, o professor leu o conto em voz alta, fazendo as pausas neces-
sdrias para a fruigao do texto, buscando sensibilizar e chamar a aten¢io dos
estudantes para as etapas em que a personagem sofre o processo de opressao
psicoldgica e a perda da identidade feminina, no que se refere a ideia de beleza.

Na sequéncia, iniciou-se uma roda de conversa para que os alunos expu-
sessem o que sentiram durante a leitura, se encontraram palavras dificeis e o
momento do conto que mais os surpreendeu. De modo geral, eles relataram
que, na segunda leitura, acompanhada do fundo musical e feita pelo profes-
sor, eles tiveram uma sensagao de tristeza e perceberam o quanto a mulher
estava sofrendo; e a parte do conto que mais lhes chamou a atencio foi o
desfecho, quando a mulher ¢ comparada a um mével dentro de casa. Essas
primeiras impressdes permitiram aos alunos se posicionarem diante do texto
e comegarem a interpretar os sentidos subjacentes a narrativa.

Na sexta oficina, realizou-se a primeira interpretagao. Além de considerar
a interpretagio como o momento da construgio dos sentidos do texto por
meio de inferéncias feitas pelo leitor, Cosson (2016) observa que as atividades
que envolvem essa etapa de leitura devem ter como principio preparar os alu-
nos para expressarem o que aprenderam nas atividades de leitura a partir da
producio de outros tipos de textos. A fim de alcancar esse objetivo, elaborou-
-se um roteiro com oito questdes envolvendo elementos estruturais do texto,
seus efeitos de sentido, localizagao de informagoes no texto e o papel social da
autora ao apresentar-se como porta-voz de dentncias da opressao sofrida por
mulheres em uma sociedade patriarcal.
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Pelas respostas que os alunos atribuiram ao questiondrio, foi preciso que o
professor retomasse, na aula, questdes elementares em relagio até mesmo sobre
a ordem cronolégica dos fatos apresentados no conto, uma vez que apenas um
aluno foi capaz de identificar, adequadamente, a ordem em que eles acontece-
ram. Vale destacar que o reconhecimento dessa ordem era fundamental para os
alunos entenderem que a autora se valeu da gradagao para expor o surgimento
e o crescimento da violéncia doméstica sofrida pela personagem na narrativa.

Em relacdo a compreensio geral do texto, foi possivel observar que os
alunos entenderam as atitudes opressoras do marido e a reagdo da mulher
ante tais atitudes, ao ceder aos caprichos dele. No entanto, foi possivel verifi-
car também que apenas trés alunos conseguiram identificar marcas textuais,
explicitando exemplos de violéncia doméstica, para justificar de que modo
concluiram que o conto apresenta evidéncias de violéncia doméstica. Apesar
disso, a maioria deles apresentou sugestoes de como a mulher poderia se des-
vencilhar do ciclo de violéncia sofrida. Essas constatagoes mostram que os ob-
jetivos tracados para a sexta oficina foram atingidos com ressalvas e sugerem,
portanto, a necessidade de se promover intervengoes pedagdgicas, nas aulas
de leitura, até mesmo no nivel de localizacio de informacées no texto.

Nas oficinas sétima e oitava, organizadas em duas aulas geminadas, pro-
moveram-se atividades concernentes ao que Cosson (2016) define como con-
textualizacio. Para o autor, a contextualizacio é um trabalho de movimento
entre o texto e suas condi¢oes de produgao, porque, ao conhecer e aprender as
circunstancias em que o texto foi produzido, o leitor pode transitar por ele de
forma mais segura para compreendé-lo e interpretd-lo de modo mais eficiente.

Embora Cosson (2016) observe que o niimero de contextos explorados
na leitura seja teoricamente ilimitado, o autor apresenta sete tipos de contex-
tualizagdo que podem ser encontrados em textos literdrios: tedrica, historica,
estilistica, poética, critica, presentificadora e temdtica. O autor também alerta
que nem todos os tipos de contextualizagio estao explicitos no texto literdrio.
Neste texto, apresenta-se apenas a contextualizacao temdtica, haja vista as con-
di¢oes de producio do capitulo em relagao ao limite do nimero de pdginas.

A fim de direcionar as atividades das oficinas sétima e oitava, com o
objetivo de explorar os efeitos de sentido permitidos pela leitura do conto,
promoveu-se um didlogo entre o conto com outros géneros textuais, a fim
de ampliar a reflexdo dos alunos sobre o tema violéncia doméstica. Para isso,
resgatou-se o cordel escrito por Tido Simpatia sobre a Lei Maria da Penha, ji
trabalhado na primeira oficina. A atividade com o cordel também possibilitou
explicar o contexto de criagdao da Lei Maria da Penha.
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Como encaminhamento metodolégico, distribuiram-se, aleatoriamente,
estrofes do cordel para os alunos lerem em voz alta, enfatizando as rimas, mas
sem deixar de prestar aten¢io ao sentido do texto. Na sequéncia, realizou-se
uma roda de conversa para eles relacionarem o tema do cordel ao tema do con-
to. Durante a atividade, ainda foram discutidos os tipos de violéncia doméstica
elencados no cordel, além de informagées sobre quem foi Maria da Penha, a
quem a Lei Maria da Penha protege, os direitos da mulher previstos nessa lei e
quem pode ser enquadrado como agente agressor de acordo com ela. Além dis-
s0, propds-se uma comparagao entre Maria da Penha e a personagem do conto.

A participagao dos alunos nessas oficinas foi bastante satisfatéria, e eles
demonstraram compreender nio sé a temdtica, mas também a necessidade
de intervencio diante da violéncia contra a mulher. Conhecer a Lei Maria
da Penha em uma oficina de leitura de texto literdrio também foi muito
produtivo porque os alunos se conscientizaram de como recorrer a essa lei
em situagoes de vulnerabilidade.

Nas oficinas nona e décima, foram trabalhadas a segunda interpretacao
e a expansdo. A segunda interpretagdo, de acordo com Cosson (2016), pode
fundir-se com a contextualizagao. O autor observa ainda que a segunda in-
terpretagio ¢ um momento importante para o letramento literdrio, devendo
resultar de um compartilhamento de leitura, ou seja, da producio de um
saber coletivo que pode unir leitores em um mesmo horizonte de expectativas.
Por essa razdo, partindo da contextualizagao das oficinas anteriores, propds-
-se mais uma atividade coletiva para que os alunos aprofundassem a discus-
sao sobre as caracteristicas fisicas e psicolégicas das personagens do conto e
tragassem um perfil do agressor no ambiente familiar; isto porque tanto os
aspectos fisicos quanto os emocionais “justificariam” a agressividade do ho-
mem e a fragilidade da mulher diante da violéncia doméstica mascarada por
uma falsa ideia de amor e carinho. Tais perfis foram registrados na lousa pelo
professor, conforme o desenvolvimento das discussoes dos alunos, a partir
das informagoes apresentadas no conto. Essa atividade permitiu que a turma
compreendesse que uma obra literdria ndo se esgota, mas se amplia e se renova
a medida que outras discussoes surgem.

Na sequéncia, passou-se a expansao, tltima etapa das estratégias de leitu-
ra do texto literdrio, segundo Cosson (2016). A expansio corresponde, con-
forme o autor, aos didlogos que o texto principal estabelece com outros textos.
Donde a necessidade de o professor selecionar diferentes géneros que conver-
sem com a obra literdria escolhida para a intervenc¢do pedagdgica, para que os
alunos se familiarizem com a temdtica e ampliem o universo de interpretagio,
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preenchendo possiveis vazios do texto com o repertério advindo de outros tex-
tos, fazendo surgir efeitos de sentidos diversos, respeitando-se, evidentemente,
os limites permitidos pelo texto. Desse modo, como observa Cosson (2016,
p- 30), a literatura, nos espagos escolares, cumpre uma fungao primordial de
ensinar a ler melhor, e isso ocorre “nio apenas porque possibilita a criagao do
hdbito de leitura ou porque seja prazeroso”, mas porque possibilita ao leitor
interagir com o mundo por meio dos diferentes tipos de linguagem.

Na atividade de expansio, propds-se um olhar para a mulher do século
XXI, que tem conquistado seu espaco e definido como quer ser tratada e
respeitada nos diferentes segmentos sociais. Para tanto, trabalhou-se a musica
Respeita as minas, da cantora Kell Smith. A letra dessa can¢ao, também de ca-
rdter poético, contribuiu para expandir a reflexdo sobre a temdtica, ao trazer e
contrapor a representagio de uma mulher diferente daquela do conto de Ma-
rina Colasanti. Nessa atividade, os alunos ouviram a musica, acompanhando-
-a com a leitura da letra. Depois disso, solicitou-se que identificassem, no
texto, que palavras faziam referéncia ao conto “Para que ninguém a quisesse”.
Na lousa, o professor anotava tais palavras, enquanto os alunos apresentavam
as impressoes que os motivaram a escolhé-las.

A etapa da expansio, embora curta, colaborou para o didlogo que Cosson
(2016) propée para a organiza¢io das estratégias de leitura do texto literdrio.
Toda discussio em sala de aula culminou em uma reflexao importante por
parte dos alunos sobre a necessidade de a mulher nao se deixar submeter, mas
empoderar-se e ser livre para ser e estar em qualquer lugar que quiser.

Por fim, para responder a proposta de combate a violéncia doméstica por
meio das estratégias de leitura, os alunos foram orientados a se organizarem em
grupos e, a partir das atividades realizadas em todas as oficinas, reescrevessem o
conto “Para que ninguém a quisesse” com um desfecho que desse voz a persona-
gem feminina. Cada equipe reescreveu o texto e gravou a histéria em formato de
podcast para compartilhar com os demais colegas. Apds isso, a turma escolheu o
dudio que melhor recontou o conto de Marina Colasanti e que proporcionou a
mulher uma mudanga de comportamento no que se refere a violéncia doméstica.

Esse podcast recebeu o titulo “Memorias de mulher™ e foi compartilhado
nos grupos de WhatsApp de algumas turmas do Colégio, a fim de conferir vi-
sibilidade ao trabalho desenvolvido e propiciar reflexdes sobre respeito e valo-
rizagao da mulher nos mais distintos espagos sociais. Por conseguinte, muitos
alunos puderam ver, na representagio da reescrita da narrativa, um desfecho
que orienta muitas mulheres a sairem do ciclo de agressoes (fisica, psicoldgica,
patrimonial, dentre outras) a que s3o submetidas no ambiente familiar.

1. O podcast “Memoérias de mulher” pode ser acessado pelo link hteps://bit.ly/3DKfWiu.
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Consideragdes finais

Segundo Candido (1985), ao ler, o sujeito nio sé6 mantém seu “equilibrio
psiquico”, mas também, a partir de suas leituras, passa a relacionar-se com o
mundo de maneira diferente, modificando a si mesmo e agindo sobre a rea-
lidade que o cerca. Isso ficou evidenciado no podeast “Memoérias de mulher”,
elaborado pelos alunos participantes da intervencio pedagégica aqui relatada.

A concepgio de letramento literdrio e as estratégias de leitura propostas
por Cosson (2016) foram essenciais para o resultado positivo das atividades
realizadas. Evidentemente, tem-se consciéncia de que a intervengao pedagégi-
ca em tela é apenas uma semente plantada na enorme seara que é o universo
de aprendizagem do contexto escolar. No entanto, evidenciou-se que a lite-
ratura pode assumir um papel muito mais amplo do que entreter e divertir,
pois ela transforma e contribui para a formagao de individuos mais humanos.

A mensagem deixada pelos alunos no podcast “Memérias de mulher” re-
forga a crenga no poder humanizador da literatura e no papel imprescindivel
do professor na mediagao de propostas pedagdgicas voltadas a leitura do texto
literdrio, visando a formagao de um sujeito critico capaz de transformar a si
mesmo e a realidade que o cerca. Nao é demais, portanto, enfatizar que a
literatura exerce um papel inquestiondvel no desenvolvimento da sensibili-
dade e da consciéncia social do leitor, ao lhe permitir encontros entre a vida
imagindria e a vida real, plena em sua simplicidade e, a0 mesmo tempo, em
sua complexidade. Por isso, dado o seu valor social, a formagio do gosto pela
literatura deve estar no topo das prioridades das institui¢oes de ensino.
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