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RESUMO

SOUZA, A. I. L. Letramento literario no ensino médio: andlise poética como pratica
dialdgica. 2016. 233f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Filosofia e Ciéncia,
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Marilia, 2016.

O objetivo desta pesquisa foi colaborar com um ensino de literatura, numa perspectiva de
letramento literario, que promovesse: a) 0 gosto pela leitura literaria; b) uma formacao critica
e reflexiva; e ¢) a compreensdo responsiva ativa de enunciados concretos (BAKHTIN, 2003).
A investigagdo foi realizada com 37 jovens, matriculados no 1° ano do ensino médio da escola
estadual Maria Iracema Uchoa Sales, na cidade de Umirim-CE, onde se buscou auxilid-los na
aquisicdo da leitura como processo dialdgico, por meio de experiéncias estético-literarias com
poemas. Para isso, foram feitas intervencGes nas aulas de lingua portuguesa da turma
selecionada, durante o segundo semestre letivo de 2015, com abordagens de poemas contidos
no livro didatico Novas palavras (AMARAL, 2013). Considerando a linguagem como
principal instrumento de interacdo social e a leitura como uma atividade de linguagem, a
pesquisa abordou a leitura de textos em uma perspectiva sociointeracionista, em que a
aprendizagem torna-se um processo social, realizando-se através da interacdo com o outro e
com o contexto historico-social em que 0s sujeitos estdo envolvidos. Para formular os
principios dessa investigacdo qualitativa, adotou-se como referencial tedrico-metodoldgico o
estudo de caso, jA que esse procedimento possibilita a investigacdo de peculiaridades
apresentadas pela comunidade escolhida, sendo necessario, para tanto, uma abordagem que
exija o contato do pesquisador com a situacdo perscrutada. Desse modo, 0s sujeitos
investigados tiveram um papel ativo na pesquisa, atuando como protagonistas das acdes
desenvolvidas. Para a aplicacdo dos poemas em sala de aula, procurou-se uma metodologia
que, além de contribuir com a atuacdo de um leitor ativo (CAVALCANTI, 2010), fosse
suficientemente flexivel para permitir adaptacdes de acordo com as necessidades surgidas ao
longo da pesquisa; desse modo, foram adotados os exemplos de sequéncia didatica propostos
por Cosson, (a basica e a expandida), porque eles “apresentam muitas possibilidades de
combinacédo que se multiplicam de acordo com os interesses, textos e contexto da comunidade
de leitores” (COSSON, 2014b, p. 48), ndo atuando forcosamente como um modelo. No
sentido de desenvolver a autonomia e a compreensdo leitora dos educandos, foram feitas
reflexdes sobre o uso de estratégias antes, durante e apds a leitura (SOLE, 2009); e no intuito
de avaliar a efetividade do método, foi apreciado o nivel de leitura dos alunos ao longo das
intervengOes realizadas (ADLER; DOREN, 2014). Os instrumentos utilizados na coleta de
dados (questionario, atividades praticas de leitura de poemas e diario de leitura) foram
descritos e analisados tomando com referéncia os postulados sobre a interacdo dialdgica e a
proposta de letramento literario enquanto préatica social de leitura e de escrita. Ao final da
pesquisa, foi possivel verificar que o trabalho aqui realizado de anélise poética, na perspectiva
do letramento literario sugerido por Cosson, assomado ao entendimento sobre as estratégias
de compreenséo leitora, promoveu aspectos de criticidade e autonomia nos posicionamentos
dos alunos, os quais melhoraram ndo apenas a interpretacao textual, mas também a propria
construcdo de ideias, a emissdo de juizo de valor, bem como as relacBes que estabeleciam
entre os poemas lidos e suas proprias experiéncias.

Palavras-chave: Letramento literario; Poesia; Leitura; Pratica dialdgica



ABSTRACT

SOUZA, A. I. L. Literary literacy in high school: poetical analysis as a dialogical practice.
Marilia, 2016. 233f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Faculdade de Filosofia e Ciéncia,
Universidade Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Marilia, 2016.

This research aimed to cooperate with the teaching of literature, in a literary literacy
perspective, to promote: a) the pleasure of reading; b) a critical and reflexive formation; and
€) an active responsive comprehension of concrete discourse (BAKHTIN, 2003). The
investigation was performed with 37 students enrolled in the first year of Maria Iracema
Uchoa Sales High School, in Umirim-Ceara-Brazil, trying to assist them in acquisition of
reading as a dialogical process, through aesthetic literary experiences with poems. In this
regard, interventions were made in Portuguese classes of the selected class, during the second
semester of 2015, with the approach of poems inside the textbook Novas palavras
(AMARAL, 2013). Considering language as the main instrument of social interaction and
reading as a linguistic activity, this study approached text reading in a social interactionist
perspective, in which learning becomes a social process, performed by the interaction with
other people and with the socio-historical context in which the subjects are involved. Case
study was the theoretical methodological framework adopted to formulate the principles of
this qualitative investigation, because this method allows the examination of the choosen
community peculiarities, the reason for an approach that requires the researcher contact with
the searched situation. Thus, the investigation subjects had an active role on this research,
acting as leading figures on the developed actions. To use poems in class, the research needed
a methodology that could contribute to the performance of an active reader (CAVALCANTI,
2010), as well as one to be flexible enough to allow adjustments according to the needs that
have been presented during the research; therefore, the examples of didactical sequence
proposed by Cosson (the basic and expanded) were adopted in the investigation, because they
offer a huge number of possibilities of combinations that are multiplied according to the
community of readers interests, texts and contexts (COSSON, 2014b, p. 48), not acting
necessarily as a model. Reflections were made about the use of strategies before, during and
after reading (SOLE, 2009) to develop autonomy and students’ reading comprehension; and
in order to evaluate the effectiveness of the method, the students levels of reading were
analyzed during the interventions (ADLER; DOREN, 2014). The instruments used in data
collection (questionnaire, poetical reading practical activities and the reading diary) were
described and analyzed by reference to dialogical interaction postulates and the literary
literacy proposal as a social practice of reading and writing. At the end of this research, it was
possible to verify that the poetical analysis work, in the literary literacy perspective according
to Cosson, associated with the understanding about reading comprehension strategies,
promoted critically aspects and autonomy in the students positioning statements, whom
expanded not only the levels of reading comprehension, but also the ideas construction,
judgement value explanation as well as the relations stablished between poems read and their
own experiences.

Keywords: Literary literacy; Poetry; Reading; Dialogical practice
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O que é letramento?

Letramento ndo é um gancho

em que se pendura cada enunciado,
nao é treinamento repetitivo

de uma habilidade,

nem um martelo

quebrando blocos de gramatica.

Letramento é diversao
¢ leitura a luz de vela
ou la fora, a luz do sol.

S&o noticias sobre o presidente,
0 tempo, os artistas da TV

e mesmo Ménica e Cebolinha nos
jornais de domingo.

E uma receita de biscoito,

uma lista de compras, recados
colados na geladeira,

um bilhete de amor,

telegrama de parabéns e cartas
de velhos amigos.

E viajar para paises desconhecidos,
sem deixar sua cama,

é rir e chorar

com personagens, herdis e grandes
amigos.

E um atlas do mundo,

sinais de transito, cacas ao tesouro,
manuais, instrucdes, guias,

e orientacdes em bulas de remédios,
para que vocé nao fique perdido.

Letramento é sobretudo,

um mapa do coragdo do homem,

um mapa de quem voce é,

e de tudo o que vocé pode ser.
(Kate M. Chong*)

* Kate M. Chong é uma estudante norte-americana, de origem asiatica, que resolveu definir a sua historia
pessoal de letramento em forma de poema.
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INTRODUCAO

Uma analise historica do contexto educacional no cenario brasileiro demonstraria
facilmente que, apesar das constantes reflexes sobre a préxis educativa, o ensino e a
aprendizagem realizados nas escolas puablicas ainda andam longe de mostrar a eficiéncia
devida. As avaliagbes promovidas pelo governo deixam claro que os individuos, embora
concluindo a educacdo basica, ainda ndo estao atingindo um nivel desejado de aprendizagem.
Dados do PISA (Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes) identificam que
praticamente metade dos jovens de 15 anos matriculados em institui¢Oes brasileiras de ensino
estd abaixo do nivel de proficiéncia em leitura; e em uma anlise global sobre rendimento
escolar, o Brasil se encontra entre os dez piores de uma lista com 65 paises.

A escola publica também néo esta atingindo a tdo sonhada formagdo humanistica,
capaz de auxiliar os individuos a se tornarem sujeitos criticos e reflexivos por meio do
esclarecimento das consciéncias e da autonomia da sociedade oprimida e explorada pela
dominacdo econémica e politica (GARCIA, 2002, p. 49), conforme prometido pelos discursos
pedagdgico-criticos e acreditado pelo senso comum, principalmente até meados do século
XX.

Nas ultimas décadas, o governo estabeleceu novas prioridades educacionais,
desenvolvendo a perspectiva de um ensino que englobasse o ritmo das necessidades
econdmicas e contemplasse 0s avancos produtivos e tecnoldgicos da industria, promovendo
assim um sistema de ensino pautado em competéncias e habilidades. Tal postura ndo é de se
admirar, uma vez que “a qualidade de saberes e o tipo de formagdo que se quer difundir no
meio social, por via de textos editados para atender a escolaridade, encontram balizas em
interferéncias de ordem sdcio-politico-econdémico-culturais proprias dos momentos vividos
pela sociedade” (BARBOSA, 2009, p. 19). E por esse motivo que a politica educacional que
hoje é vivenciada, fruto de acordos com 0Orgdos internacionais com vistas ao progresso e
evolucdo nacional, responde a perspectiva de uma sociedade pautada na globalizacdo da
economia, quer dizer, as decisdes sdo tomadas no intuito de melhorar o setor financeiro e
atender a satisfacdo material.

Mas esse sistema de ensino, pautado na producdo econdmica do Estado, descaracteriza
a formacdo cultural e o cuidado com a subjetividade dos educandos para se ater a atualizacdo
e a construcdo de individuos producentes. Muitas das préaticas pedagogicas ocorridas em sala

' Dados divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP, em:
http://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/pisa/resultados/2013/country_note_brazil_pisa_2012.pdf
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de aula deixam de definir os sujeitos pelas relagfes que estes podem estabelecer entre si em
sociedade e pela aquisicdo da cultura para se dedicarem apenas ao repasse de conteldos
curriculares, levando os individuos a ndo se identificarem enguanto seres histérico-sociais, e
sim enquanto individuos inseridos em um mundo capitalista, com toda a sua ldgica de
mercado, moldando as préaticas de significacdo e lhes forjando um sentido marcado pela
I6gica do consumo e pela globalizacdo da economia.

Esse sistema educativo, pautado na “constru¢gdo de uma subjetividade assentada
prioritariamente na razdo, que foi sobreposta a outras dimensodes do humano” (WEBER, 2011,
p. X1V), ndo funciona como prética da liberdade, pois ndo consegue efetivamente levar os
individuos ao discernimento sobre o0s reais problemas da sociedade, a adquirir consciéncia de
classe e muito menos a se utilizarem da conscientizacdo como recurso de transformacéo
social.

Portanto, foi buscando os elementos verdadeiramente formativos do humano e
tomando a lingua como o principal instrumento de que dispomos para interagir com outros
individuos e conosco proprio, para simbolizar e, consequentemente, dar sentido ao mundo — ja
que “a palavra deve ter nascido ¢ se desenvolvido no curso do processo de socializacdo dos
individuos, para ser, em seguida, integrada ao organismo individual e tornar-se fala interior”
(BAKHTIN, 2006, p. 64) —, que procurei nessa pesquisa intervir nas aulas de lingua
portuguesa do 1° ano “A” da escola estadual de ensino médio Maria Iracema Uchoa Sales
(doravante MIUS), na cidade de Umirim-CE, questionando o estreitamento do espaco dado a
literatura na escola e propondo a valorizagdo da leitura ativa do género poético enquanto
elemento cultural capaz de constituir significados, numa tentativa de auxiliar na formagéo
cultural e humanistica dos educandos, além de possibilitar a abertura para o desenvolvimento
de préticas reflexivas e dialdgicas, entendendo o 1éxico como matéria-prima da enunciacao.

Para que a escola possa realmente contribuir com a formacao de seres que entendam a
natureza social da linguagem e como esta afeta e transforma o proprio homem, “Faz-se
importante indagar sobre as condicbes de emergéncia e 0s modos de elaboragéo,
funcionamento e sustentacdo da significacdo, sobre a possibilidade mesmo de producdo de
sentidos” (SMOLKA, 2008, p. 43) que ha por tras da construcdo dos discursos.

Estudar a cultura, compreender o poder do signo linguistico como elemento
estruturante da relacdo do homem em sociedade, compreendendo assim sua verdadeira
natureza de ser dialogico e social, tudo isso deve estar contido no curriculo da nossa educagéo
basica, aquela que nos assegura uma formacdo indispensavel para o exercicio da cidadania. Se

0 objetivo é educar e conscientizar os individuos, tem-se que auxilid-los primeiramente
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naquilo que os torna humanos: a fala, o discurso, a habilidade em lidar com um sistema de
signos capaz de permitir que os individuos mantenham uma relacdo social pautada nos
enunciados.

Desse modo, a proposta aqui apresentada oferece a possibilidade de colaborar com a
democratizagédo da cultura, em defesa da literatura enquanto capital cultural com o potencial
formativo das subjetividades do educando. A pesquisa abrira um espago para analise da
complexidade da comunicacao cultural e da forma como a lingua penetra nos enunciados, por
meio da abordagem do género poético, a partir do trabalho com poemas contidos no livro
didatico Novas palavras, adotado pela escola via Plano Nacional do Livro Didéatico
(doravante, PNLD).

E a interacdo dialdgica é terminantemente possivel de ocorrer com a leitura dos
poemas, pois mesmo em obras cientificas ou artisticas, as fronteiras do enunciado sdo sempre

da mesma natureza, constituem-se unidades da comunicagéo verbal:

A obra, assim como a réplica do dialogo, visa a resposta do outro (dos outros), uma
compreensdo responsiva ativa, e para tanto adota todas as espécies de formas: busca
exercer uma influéncia didética sobre o leitor, convencé-lo, suscitar sua apreciagdo
critica, influir sobre émulos e continuadores, etc. (BAKHTIN, 2003, p. 299)

Os momentos de leitura, interpretacdo e discussao de questBes de estilo e de contedo
poético, ocorridos em sala de aula, podem incentivar o aluno a manifestar interesse pela
leitura de modo casual, ou seja, contribuem para o desenvolvimento de habitos de leitura que
podem transcender o0 ambiente escolar, além de proporcionarem um espaco de
desenvolvimento de praticas sociais em que 0 jovem podera exercitar o seu sistema
idiomatico e, consequentemente, melhor exprimir o seu pensamento verbal, uma vez que o
trabalho com a linguagem se destaca “pelo seu carater criativo, contraditorio,
pluridimensional, multiplo e singular, a um s6 tempo” (BRASIL, 2000, p. 125). Desse modo,
tal pratica é de suma importancia na escola, pois permite que o educando se aproprie
verdadeiramente do seu codigo linguistico; e o livro didatico, mesmo sendo um elemento
politico e ideoldgico, ainda “é o principal instrumento de ensino/aprendizagem em sala de
aula” (BARBOSA, 2009, p. 32).

A busca pela pratica de leitura critica na escola, o que chamarei aqui de letramento
literario — tomando letramento como as diversas préaticas politicas e sociais para aquisi¢cdo de

competéncias de leitura e escrita (SOARES, 2006) —, tem a possibilidade de formar um
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educando consciente de si e do mundo, autbnomo, capaz de desenvolver um discurso de estilo
individual e proprio.

O recente uso do termo letramento no campo da educacédo brasileira, bem como as
duvidas que ainda permeiam a utilizacdo pedagdgica e metodolégica dessa proposta em sala
de aula, tem originado diversos estudos, como os realizados por Soares (2006), Kleiman
(2008), Tfouni (2010) e outros teoricos que vém sugerindo mudancas tedrico-metodoldgicas
em ambito escolar com a finalidade de levar o educando a um contato mais efetivo com sua
lingua materna, de forma que ele possa desenvolver préaticas sociais de leitura e de escrita, ou
melhor, de interacdo com o texto em uma perspectiva de autonomia e criatividade, surgindo

dai formas efetivas de utilizacdo do codigo linguistico. Para Cosson,

O letramento literario é uma pratica social €, como tal, responsabilidade da escola. A
guestdo a ser enfrentada ndo é se a escola deve ou ndo escolarizar a literatura, como
bem nos alerta Magda Soares, mas sim como fazer essa escolarizacdo sem
descaracteriza-la, sem transforméa-la em um simulacro de si mesma que mais nega
do que confirma seu poder de humanizagdo. (COSSON, 2009, p. 23)

Assumindo a concepcao dialogica da linguagem e propondo ao aluno uma leitura
ativa, que possa interagir com 0s textos poéticos, a proposta do letramento literario no
ambiente escolar proporciona aos educandos o exercicio da investigacdo literaria, com a
interacdo de aspectos cognitivos e linguistico-textuais, em uma busca pelo sentido que ha por
tras das metaforas do texto literario, de modo que a leitura seja pensada “ndo apenas como
procedimento cognitivo ou afetivo, mas principalmente como acdo cultural historicamente
constituida” (BRITTO, 2006, p. 84).

O ensino de literatura na perspectiva do letramento literario, portanto, oportuniza a
formacédo de um aluno capaz de ler e entender 0 que esta escrito nos mais diversos géneros
discursivos, incluindo ai os literarios, para que este possa emitir um juizo de valor sobre o
assunto abordado nos textos, assumindo o risco de refletir sobre o que esta escrito e tornando-
se responsavel pelo julgamento que fara do género em apreco.

Como atesta Machado,

O que pretendemos é que essa escolarizagcdo permita 0 acesso a esse saber no
ambiente escolar, bem como estimule a apropriacdo de diferentes pontos de vista, de
formacgédo do educando como um leitor dentro de uma comunidade de leitores, que
saiba se expressar, que saiba fazer a critica do que &, que dialogue com o autor dos
textos lidos. (MACHADO, 2011, p. 27)
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De um modo geral, posso dizer que o letramento literario colabora com o
desenvolvimento das potencialidades do educando, uma vez que ele propbe a ruptura da
leitura linear e estimula a sensibilidade estética dos individuos, de modo que, mediante o
contato efetivo com os mais diversos géneros discursivos, inclusive com o género literario, o
aluno possa se apropriar das fungdes sociais da leitura — a democratizacéo do saber, 0 acesso a
cultura, o desenvolvimento do habito leitor etc. — e desenvolver a sensibilidade estética, a
compreensdo sobre as relagdes humanas e 0s contextos sociais em que se desenvolvem, sendo
capaz de aprimorar sua reflexdo critica e assumir uma atitude responsiva frente a situacdes
concretas de comunicagéo verbal (BAKHTIN, 2003, p. 309).

Veja-se, contudo, que o simples acesso a acervo bibliografico ndo é suficiente para o
desenvolvimento de habitos que levem os individuos a praticas de autonomia frente a seus
discursos; ha que incentivar o discente a sentir prazer no contato com as obras, para que a
leitura venha a se tornar uma pratica cotidiana para ele, contribuindo dessa forma com sua
autonomia enquanto leitor.

Corroborando com esse ponto de vista, Amarilha (1997) alerta para o fato de que a
promogcdo da leitura ndo deve se basear apenas no acesso a material escrito, pois o livro pode
cair nas maos de quem nao gosta de ler, de quem ndo sente prazer nessa agdo. Isto significa
que ndo basta haver livros para que se forme imediatamente um leitor, ou melhor, ndo é o
simples contato que vai fazer com que os individuos passem a apresentar praticas sociais de
leitura.

Colomer (2007) acredita que estimular a leitura ¢ uma das tarefas da escola no acesso
a literatura. Seguindo esse pensamento, faz-se necessario buscar quais recursos e estratégias
poderiam estimular o leitor aprendiz e, assim, contribuir com o seu desenvolvimento e
formacdo como um leitor competente.

Os documentos oficiais sugerem que o ensino da lingua materna seja realizado ndo a
partir das normatizagdes gramaticais, e sim de modo a proporcionar o uso efetivo e reflexivo

da linguagem, como fica evidente nas orientagdes dos PCN para o Ensino Médio:

O desenvolvimento da competéncia linguistica do aluno no Ensino Médio, dentro
dessa perspectiva, ndo esta pautado na exclusividade do dominio técnico de uso da
lingua legitimada pela norma padréo, mas, principalmente, no saber utilizar a lingua,
em situagdes subjetivas e/ou objetivas que exijam graus de distanciamento e
reflexdo sobre contextos e estatutos de interlocutores — a competéncia comunicativa
vista pelo prisma da referéncia do valor social e simbélico da atividade linguistica e
dos inimeros discursos concorrentes. (BRASIL, 2000, p. 11)
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No caso da abordagem poética, além do deleite estético, a anélise exegeética possibilita
a insercdo do aluno em um tipo de atividade social, capacitando-o intelectualmente; isso
porque o fendbmeno da leitura e da escrita apresenta fungdes latentes, as quais “ndo podem ser
relegadas como menos importantes, apenas porque ndo aparecem a primeira vista” (DEMO,
1995, p. 155-6). Bakhtin chama a atengdo para a dimenséo dialdgica do texto literario e para a
apreciacdo critica que ele suscita (BAKHTIN, 1997, p. 299), a qual ultrapassa os limites
internos da obra, estendendo-se ao da leitura.

Abordar obras poéticas em sala de aula e procurar incutir nos alunos tanto o gosto pela
arte poética quanto a capacidade interpretativa e argumentativa é uma proposta fecunda, uma
vez que “a literatura instrui deleitando, segundo a teoria perene do dulce et utile”
(COMPAGNON, 2009, p. 31). Acredito, assim, na analise poética como atividade
mediatizadora do processo formativo do sujeito autdbnomo, pois como afirma Afranio

Coutinho,

[...] o lirismo alarga a nossa visdéo do mundo, a nossa experiéncia vital, a nossa
capacidade de reagir, de conhecer, sentir diante dos fatos do universo e da vida. H&
muita coisa que ndo pode ser dita sendo através da poesia. Por isso muito além da
sua aparéncia de simplicidade, a poesia € um mergulho no mundo profundo.
(COUTINHO, 1978, p. 62)

Admitindo ser a critica literria “ao mesmo tempo co-devaneio e decifragdo”
(DUFRENNE, 1972, p. 185), a abordagem da poesia em sala de aula também apresenta a
eficacia de maximizar o poder interpretativo-argumentativo do aluno, pois com a referida
abordagem, ha a possibilidade de surgimento de um espaco dialdgico na propria escola, onde
os alunos sdo levados a elaborar juizos valorativos sobre o que leem.

Como afirma Umberto Eco, a obra literaria tem como caracteristica sua abertura, ou
seja, a possibilidade de mdltiplas leituras interpretativas, em especial quando se trata de
poesia, que pela linguagem ambigua, uma de suas principais caracteristicas, oferece ao leitor
possibilidades diversas de interpretacdes. Segundo o critico supracitado, a poesia “se propde
estimular justamente o mundo pessoal do intérprete, para que este extraia de sua interioridade
uma resposta profunda, elaborada por misteriosas consonancias” (ECO, 2001, p. 124).

De nada adianta trabalhar a leitura literaria em sala de aula se esta ndo passar de mera
decodificacdo, objeto de avaliacdo por meio de resumos e fichas de leitura. Perceber e
compreender a leitura literdria como uma pratica social requer que o olhar se dirija ndo s6
para 0 momento do pacto ficcional pela leitura do texto poético, mas para uma série de

fatores, entre eles aqueles que dizem dos processos seletivos que orientam as escolhas no
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vasto leque de possibilidades oferecidas aos alunos. De fato, “é durante a interagdo que o
leitor mais inexperiente compreende o texto: ndo é durante a leitura silenciosa, nem durante a
leitura em voz alta, mas durante a conversa sobre aspectos relevantes do texto” (KLEIMAN,
2002, p. 24).

Nos capitulos a seguir, trato sobre o uso pedagdgico do letramento literario como
alternativa didatica de abordagem da poesia em sala de aula, procurando relatar experiéncias
de aplicacdo dessa pratica em ambiente escolar especifico. E assim que, no intuito de
apresentar os principios que orientaram meu trabalho como educador, desenvolvi o primeiro
capitulo, intitulado Percurso metodoldgico e campo investigado, no qual procuro fazer
consideracgdes sobre a pesquisa por mim realizada e uma analise sobre 0 cenario e 0s atores
investigados. Almejando demonstrar que a pesquisa realizada esta intimamente relacionada
com minha propria trajetéria de vida, parto de consideracdes sobre meu percurso académico e
das experiéncias profissionais que tive, procurando relatar constatacdes préprias oriundas de
mais de uma década de trabalho na area do magistério, o que me ajudou consideravelmente na
analise do comportamento dos individuos pertencentes ao grupo selecionado, quando a eles
foi oportunizado o letramento literario como processo de formacéo.

E neste primeiro capitulo ainda que, procurando dar a entender os procedimentos
adotados nas atividades com os discentes, falo sobre a pesquisa qualitativa e o estudo de caso,
determinando as bases filosofico-metodoldgicas que formularam os principios dessa
investigacdo. Apos uma analise teorica, delimito o universo de analise, examinando o cenario
da pesquisa e 0s sujeitos investigados, com o objetivo de entender qual o publico alvo da
minha pesquisa e de onde eles provém. Essa referéncia aos sujeitos e ao local pesquisados é
pertinente, pois oferece uma visdo analitica desses integrantes do processo de conhecimento e
de onde eles estdo inseridos, o que abre possibilidades para a construcdo de estratégias de
investigacao e atuacédo junto aos discentes.

No segundo capitulo, cujo titulo é Lingua, linguagem e os géneros discursivos, abordo
algumas concepcdes de lingua e linguagem, analisando como se da a interagdo verbal entre
locutores e interlocutores em situacGes de comunicacdo. Essa analise da linguagem enquanto
base do discurso verbal e como fenémeno social e histérico alicerca a compreensdo tida sobre
as praticas dialogicas desenvolvidas pelos sujeitos da pesquisa. Também falo sobre os géneros
discursivos enquanto instrumentos que estruturam opera¢Ges necessarias para a interacdo
dialdgica, procurando demonstrar o poder que a sua apropria¢do tem no desenvolvimento das

capacidades de linguagem dos individuos.
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O terceiro capitulo, O letramento literario para a formacdo humana, aborda os
fundamentos tedricos que norteiam essa pesquisa, trazendo questionamentos sobre o uso
social da linguagem, pautados nos postulados de Bakhtin a respeito da teoria dialdgica do
discurso; sobre o género poético, com o levantamento de uma discussdo acerca de suas
principais caracteristicas; e sobre a inser¢do da literatura na escola e a questdo do letramento
literario para a formagao do aluno critico e reflexivo.

Nessa abordagem, analiso a proposta desenvolvida por Cosson para o letramento
literario e sua possivel aplicacdo no cotidiano escolar como alternativa para a formacéo
cultural dos educandos. Essa discussdo se articula com os postulados de Bakhtin sobre
interacdo verbal, uma vez que, para Cosson, “sendo menos lingua, no sentido de um sistema
gramatical determinado, e mais linguagem, compreendida como a competéncia de fazer o
mundo com palavras, a literatura ndo tem outro limite que a prépria capacidade humana de
significar” (COSSON, 20144, p. 49).

No intuito de continuar a abordagem sobre 0 género poético como elemento formador
do ser humano, o quarto capitulo, Entre as orientacGes nacionais e a pratica, aborda como os
documentos oficiais tratam do ensino de literatura, com énfase nos textos poéticos em sala de
aula, buscando discutir como o género poético € abordado no livro didatico Novas palavras
(AMARAL, 2013), procurando realizar consideragdes sobre o sentido do ensino da poesia no
ensino médio.

No ultimo capitulo, intitulado Experiéncias de letramento literario no primeiro ano do
ensino medio, realizo intervencdes nas aulas de lingua portuguesa na escola MIUS, adotando
as sugestdes de sequéncia didatica apresentadas por Cosson (a sequéncia basica e a
expandida) para o desenvolvimento das atividades de leitura literaria. A sequéncia bésica €
constituida de quatro etapas: motivacdo (preparacdo do aluno para adentrar no texto),
introducdo (apresentacédo de autor e obra), leitura (que deve ser acompanhada pelo professor)
e interpretacdo (encontro do leitor com a obra); e a sequéncia expandida, que além das
mesmas etapas acima descritas, realiza uma contextualizacdo (tedrica, historica, estilistica,
poética, critica, presentificadora e tematica), com a possibilidade de se realizar interpretacdes
mais profundas da obra. Apesar dessa estruturacao, tais sequéncias didaticas ndo funcionam
como modelo, e sim como exemplos ajustaveis a cada situacao.

O ganho na utilizacdo das sequéncias basica e expandida como procedimento
metodologico ¢ que, além de “o professor organizar as atividade de ensino em func¢do de
nlcleos tematicos e procedimentais” (LINO, 2006, p. 09), ainda se pode contar com uma

proposta flexivel, que se adapta as necessidades dos alunos para uma melhor execucéo, pois
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tais sequéncias didaticas ‘“‘apresentam muitas possibilidades de combinagdo que se
multiplicam de acordo com os interesses, textos e contexto da comunidade de leitores”,
cabendo “ao professor determinar o que pode ser efetivamente usado em sua turma e em sua
escola” (COSSON, 2014b, p. 48-9).

No intuito ndo somente de motivar os educandos ao desenvolvimento de préticas
leitoras na escola e em seu convivio social, mas também de contribuir com o aprimoramento
dos niveis de leitura apresentados pelos sujeitos da pesquisa, proponho apresentar aos alunos,
dentro da proposta de letramento literario (COSSON, 2014), possiveis estratégias de leitura
para melhor compreenséo textual e participacéo ativa do leitor nesse processo, pois:

Ensinar a ler também significa ensinar a avaliar o que compreendemos, o que nédo
compreendemos e a importancia que isto tem para construir um significado a
propdsito do texto, assim como estratégias que permitam compensar a nhao
compreensdo. Torna a ser uma questdo de incentivar uma leitura ativa, em que o
leitor sabe o que Ié e por que o Ié, assumindo, com a ajuda necesséaria, o controle de
sua propria compreensdo (SOLE, 2009, p. 130).

E por entender que “Saber ler, apropriar-se da escrita, ndo torna uma pessoa mais
inteligente ou mais humana, nao lhe concede virtudes ou qualidades, mas lhe da acesso a uma
ferramenta poderosa para construir, negociar e interpretar a vida e o mundo em que vive”
(COSSON, 2014b, p. 33), que propus uma intervencdo com foco no letramento literario dos
educandos. Procurarei discutir as experiéncias que tive ao longo dos encontros realizados, 0s
quais se deram no segundo semestre do ano letivo de 2015, tentando identificar como os
alunos reagiram frente a apropriacdo da poesia enquanto capital cultural e se as préaticas
sociais de leitura conseguiram se efetivar, com efeito, no meio discente. Analisarei a
contribuicdo do letramento literario para a formacao e consolidacdo do aluno leitor, critico e
participativo quando do trato com o género poético, por meio das constatacOes tidas a partir
do meu contato com os educandos em sala de aula e pelas atividades desenvolvidas para

analise poética a partir dos circulos de leitura promovidos com a turma em questao.
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CAPITULO |

PERCURSO METODOLOGICO E CAMPO INVESTIGADO

A pesquisa que ora relato esta intimamente ligada ao que venho desenvolvendo
enquanto docente ha mais de uma década em diversas modalidades de ensino, entrelacando-se
ao percurso académico que trilhei, as minhas experiéncias profissionais na educacdo basica,
no ensino superior e na educacdo de jovens e adultos, a0 meu contato com 0 universo da
escrita dentro e fora da escola, ao convivio travado com centenas de jovens e adultos no
ambito escolar, enfim, & minha propria trajetoria de vida.

Refletir sobre ela é uma tentativa de fazer ciéncia a partir de constatacdes pessoais em
relacdo ao processo de ensino e de aprendizagem da lingua materna ocorridos em bancos
escolares; é um modo maduro e consciente de realizar uma avaliagdo das praticas educativas
que tenho procurado desenvolver na escola publica junto ao pablico discente; é uma busca por
unir teorias educacionais e minhas praticas profissionais enquanto professor de lingua
portuguesa, no intuito de propor uma alternativa pedagdgica para o ensino da lingua materna
(e de préticas dialogicas), com énfase no estudo do género poético em sala de aula.

Tal reflexdo torna-se necessaria @ minha atuagdo enquanto docente para que diferentes
aspectos das praticas pedagdgicas que venho desenvolvendo sejam melhor compreendidos e
sistematizados, pois compete a nos, professores, “localizar e contextualizar o conhecimento
gue ensinamos, as relagdes sociais que dominam as salas de aula, a escola como mecanismo
de preservacao e distribuicdo cultural e econdmica e, finalmente, nés mesmos como pessoas
que trabalham nessas institui¢des” (APPLE, 2006, p. 37).

Dentre as mais diversas formas por mim ja utilizadas de lidar com a literatura em sala
de aula, uma das melhores propostas que ja vivenciei, pela sua organizacao e funcionamento,
é a do letramento literario, porque ela “compreende ndo apenas uma dimenséo diferenciada do
uso social da escrita, mas também, e sobretudo, uma forma de assegurar seu efetivo dominio”
(COSSON, 2014b, p. 12). Essa forma de abordagem da literatura na escola (e em nosso caso
particular, da poesia) ndo é simplesmente mais uma proposta de métodos e técnicas de ensino,
como Vvarias das teorias que circulam pelos meios académicos e pela midia, as quais deixam
de servir como meio para 0 aprendizado da literatura e passam a ser fim em si mesmas; 0
letramento literario vai mais além, jd que procura aprimorar o habito da leitura entre os

individuos, em suas praticas cotidianas, propondo que a obra literaria seja objeto de reflexdo.
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Contrério as atitudes metodoldgicas que minimizam o valor das obras literarias, que
simplesmente buscam apresentar autores e obras de forma pratica ao educando, por meio de
textos “curtos, contemporaneos e ‘divertidos’” (COSSON, 2014b, p. 21), fazendo com que a
leitura e a compreensdo textual sejam facilitadas e dificultando, consequentemente, uma
analise mais profunda da obra, abordarei aqui a aplicagdo da proposta do letramento literario
no ambiente escolar, por acreditar que “a arte interpreta o mundo e da forma ao informe, de
modo que, ao sermos educados pela arte, descobrimos facetas ignoradas dos objetos e dos
seres que nos cercam” (TODOROV, 1980, p. 65), ou seja, por acreditar que as obras literarias
contribuem com a formacgdo humanistica e reflexiva dos individuos.

Ao refletir sobre experiéncias tidas com os alunos do 1° ano da escola MIUS, no
interior do estado do Ceara, na tentativa de colaborar com a compreensdo leitora de jovens
educandos e com a democratizacdo da cultura, enfatizando o papel do género poético na
construcdo do gosto estético, das praticas de leitura dentro e fora do ambiente escolar e de
uma leitura critica e eficaz, sou capaz de entender mais claramente os questionamentos, as
duvidas e as angustias que pairavam por sobre minhas acGes pedagogicas ao longo de todo o

desenvolvimento da pesquisa, pois como atesta Santos Filho,

O valor-relevancia coloca o pesquisador numa relagdo intima com o mundo que é
objeto da investigacdo. Como seres humanos que pesquisam os significados das
acles sociais de outros seres humanos, os pesquisadores sd0 a0 mesmo tempo
sujeito e objeto de suas proprias pesquisas. (SANTOS FILHO, 2009, p. 31).

A anélise realizada dos pontos positivos e negativos alcancados com a adogdo dessa
abordagem da literatura na escola tem, portanto, o intuito de contribuir com a valorizagéo da
literatura enquanto pratica sociocultural e com o desenvolvimento de um pensamento
reflexivo no educando pelas diversas experiéncias textuais que este venha a ter, colaborando
desse modo com a formacdo de leitores autdbnomaos.

As vivéncias por que passei na busca alternativa de trabalhar com a literatura em sala
de aula refletem experiéncias exitosas dignas de serem divulgadas, e ao compartilha-las aqui,
deixo aberta a possibilidade de observagdes, criticas e consideracBes sobre sua real
efetividade para a formacédo de sujeitos criticos e com um amplo universo de conhecimento.

Foi movido por um sentimento de indignacéo contra a educag@o que apenas reproduz a
hegemonia capitalista, mantendo jovens oriundos de classes financeiramente desfavoréaveis
alienados do proprio processo de que fazem parte (da aprendizagem escolar) e tirando deles o

direito de aprender de forma emancipatoria, que assumi essa postura militante em prol de um
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ensino publico e gratuito que possa levar o educando a um contato efetivo com manifestacdes
de sua propria lingua, que lhe garanta o direito de aprender significativamente a usar seu
codigo linguistico como bem entender e a interagir com as mais variadas formas enunciativas
existentes no meio social.

Os sujeitos desta pesquisa, jovens matriculados numa escola de ensino médio de uma
pequena cidade interiorana no estado do Ceara, muitos provenientes da zona rural, enfrentam
uma realidade similar a de milhdes de outros jovens brasileiros, residentes em cidades
pequenas’, em bairros periféricos e enfrentando problemas como os de oferta escassa de
programas, servi¢os e material cultural a populacdo, com impactos consideraveis também na
area da educacgdo. Portanto, a partilha das teorias que embasaram minha pesquisa, bem como
0 relato das experiéncias vivenciadas com os citados jovens, pode influenciar outros
professores em suas praticas pedagogicas cotidianas, em favor da valorizacao da literatura, em
particular do género poético, como elemento de formacdo cultural mais ampla, no intuito de
humanizar os discentes e quebrar um pouco com o poder preponderante do mundo neoliberal,
onde aquilo que deve ser estudado tem que ter uma utilidade préatica na vida dos estudantes.

A proposta aqui apresentada acredita no papel da escola, especialmente na moderna
sociedade da informacéo, cujo papel deve ser o de “servir de bussola para navegar nesse mar
do conhecimento, superando a visdo utilitarista de s6 oferecer informagdes ‘Uteis’ para a
competitividade, para obter resultados. Deve oferecer uma formacéo geral na dire¢cdo de uma
educacdo integral”. (GADOTTI, 2001, p. 103).

Sabendo da consideravel influéncia docente na formacao do educando, bem como do
poder do ensino sistematizado na construcdo das subjetividades dos individuos, a sugestdo
aqui exposta é a de que o professor de lingua portuguesa possa colaborar na organizacdo de
um ambiente que proporcione o desenvolvimento do habito leitor em seus alunos, utilizando
suas aulas de literatura como ambiente de estimulo para que os discentes desenvolvam
praticas de leitura, a sensibilidade, a capacidade argumentativa e 0 senso critico.

Toda a experiéncia que ja acumulei ao longo de mais de uma década atuando na area
do magistério, em contato com outros profissionais da educacao, em eventos que tratam sobre
experiéncias docentes a nivel nacional na rede publica de ensino, fizeram-me notar que o
tradicionalismo ainda impera no nosso sistema de ensino, levando os jovens a tornarem-se

meros reprodutores do registro do contetido repassado pelo professor.

? Conforme pesquisa de informagdes basicas municipais feita pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE), o Brasil é composto por uma maioria absoluta de municipios pequenos (73%), de até 20.000 habitantes,
como é o caso de Umirim-CE, que conta com uma populagdo de 18.807 habitantes, de acordo com o censo
demografico realizado em 2010.
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Com uma formacdo académica na area de linguagens e codigos (licenciatura em
Letras), associada a uma especializacdo e um mestrado em literatura, a minha atuacao na area
do magistério suscitou indagacdes acerca do papel do professor de lingua portuguesa na
formacdo de seres suficientemente habilitados a manusear seu proprio codigo linguistico,
contextualizar a lingua em seu uso e interpretar os mais diversos géneros discursivos (em
especial os de caracteristica estética), além de questionamentos sobre a efetividade da atuacao
da escola publica com vistas a superacdo de desigualdades de acesso dos educandos ao saber
acumulado e aos bens culturais.

Sempre buscando alternativas para a superacdo dos problemas inerentes ao ensino de
lingua portuguesa, tudo em prol de contribuir com o crescimento do aluno enquanto ser
social, chego a proposta do desenvolvimento dos circulos de leitura no ambiente escolar,
numa perspectiva de letramento literario como alternativa a formacéo de leitores autbnomos.

Enguanto professor de lingua portuguesa, sou consciente do relevante papel da leitura
e da escrita para a formacdo geral dos individuos, especialmente nos dias atuais, cuja
sociedade esta se tornando cada vez mais grafocéntrica. Portanto, a proposta aqui levantada é
a da valorizacédo do trabalho com a leitura, com a formacéo do leitor consciente, com a busca
do amadurecimento intelectual dos educandos e com a democratizacdo das praticas e

representagdes culturais.

1.1.  Consideracg6es sobre minha trajetoria académica e profissional

Sempre procurei manter, em minha trajetéria académica e profissional, compromisso
com os desafios inerentes a formacdo do leitor reflexivo. Foi assim que, desde meu ingresso
no curso de licenciatura em Letras, senti-me motivado a intervir ativamente na area do
magistério, chegando a atuar em diversas instancias: por meio de contratos temporarios com a
rede estadual de ensino, na escola privada, em projetos de alfabetizacdo de jovens e adultos,
em cursos universitarios e na rede de educacao bésica, técnica e tecnologica.

Aluno de escola puablica que sempre fui, sou conhecedor da precariedade que
geralmente permeia esse sistema de ensino, dada muitas vezes pela falta de infraestrutura nas
escolas, pela desqualificacdo dos seus profissionais, pela falta de programas de incentivo a
leitura e a escrita e pelo descaso com o prdprio contetdo curricular.

Vivenciei propostas inovadoras ainda no ensino fundamental, como a do tele ensino,
onde as aulas eram ministradas virtualmente para que as assistissemos em televisores

instalados nas salas de aula e as dividas pudessem ser tiradas com um monitor (professor
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responsavel por todas as disciplinas). Nao precisaria nem dizer que, para as ultimas séries do
ensino fundamental, pela complexidade dos contetidos e necessidade dos educandos, o
monitor era insuficiente; sem falar no livro didatico, feito de material de péssima qualidade,
além da precariedade do proprio suporte tecnoldgico, pois muitos televisores ndo conseguiam
sintonizar bem no canal das aulas, e passdvamos da aula que ndo foi dada a copia do exercicio
do livro didatico em nosso caderno, para ndo rabiscarmos o material doado pelo governo, pois
este iria para as maos de outro aluno no préximo ano letivo.

Por mais que na idealizacdo do projeto houvesse alguns pontos positivos (aulas
interativas numa época de recursos tecnoldgicos escassos, por exemplo), as falhas eram
enormes. De todas as disciplinas, a que mais me angustiava era a de lingua portuguesa, pois as
aulas restringiam-se ao ensino de regras gramaticais, nunca havendo atividades de producéo
textual.

Apesar de todo o déficit de conteldo curricular até a finalizagdo do meu ensino
fundamental, no ano de 1995 tive o privilégio de vivenciar, em minha cidade natal (Cedro-
CE), a inauguracdo de uma Escola Técnica Federal do Ceara (ETFCE), com a proposta de
uma formacao profissionalizante e de um ensino propedéutico de melhor nivel que o ofertado
pelas demais instituicbes de ensino médio da regido. Submeti-me a seu processo seletivo,
sendo aprovado para o curso técnico em mecanica integrado ao ensino médio.

Na ETFCE tive uma oportunidade impar de aprendizado, a comecar pela composicéo
do seu corpo docente, o qual se diferenciava do restante dos professores que eu tinha tido até
entdo: primeiramente porque eram todos graduados, e depois porque cada um atuava na sua
area de formacdo. Além disso, os préprios alunos eram diferenciados, pois haviamos passado
por um exame seletivo criterioso, matriculando-se apenas os que haviam atingido as melhores
notas; e isso facilitava o processo de ensino-aprendizagem, ja que o publico discente
demonstrava estar acima da média regional.

Mas nem tudo era perfeito; mesmo buscando promover a formagdo holistica do
cidaddo, a instituicdo era destinada primordialmente a formacao de profissionais para atuarem
no mercado de trabalho, e a prova disso era uma matriz curricular que privilegiava as
disciplinas da area técnica e algumas de calculo (como matematica e fisica) em detrimento
das demais matérias do ndcleo comum, com um sutil descaso as disciplinas das areas de
linguagens e cddigos e de humanas.

Conclui o ensino médio com uma caréncia latente na competéncia leitora; e talvez eu
seja sabedor dessa caréncia justamente pelo prazer que sempre senti pela leitura, pelas minhas

idas a biblioteca, pelo meu “estranho” interesse em ler, seja 14 o que fosse (enciclopédia,
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biblia, cordel, romances etc.), mesmo sem nunca ter sido instigado a isso de modo
sistematico, sem 0 incentivo necessario que o ambiente escolar deve proporcionar aos
educandos.

O prazer que sempre tive pela literatura e pela leitura como um todo me levaram, logo
apos findo o curso técnico integrado ao ensino médio, ndo ao mercado de trabalho (como o
fez a maioria dos meus colegas de curso), e sim a prestar vestibular para o curso de Letras.
Fui aprovado na Universidade Estadual do Ceara em fins do ano 2000, iniciando essa
licenciatura que me fez aumentar consideravelmente a paixao pela lingua portuguesa, pelas
obras literérias e pelas teorias da comunicacgdo verbal. Foi nesse momento que também iniciei
minha prética profissional, pois no mesmo ano em que iniciei o curso de Letras, submeti-me a
concurso para professor temporario da rede estadual de ensino, logrando éxito.

De professor do ensino médio no estado, ainda trabalhei no ensino fundamental de
uma escola particular, ingressei em projeto de alfabetizacdo de jovens e adultos na zona rural
de Cedro-CE, lecionei no curso de Letras da UECE, fui professor substituto do IFCE,
chegando hoje a professor efetivo com dedicacdo exclusiva do IFCE.

Muito da minha atuacdo profissional teve como objetivo, por um lado, valorizar o
conhecimento artistico-literario em sala de aula como forma de inserir os alunos em um meio
estético-cultural (relativo as belas artes), e por outro, levar os educandos a um contato efetivo
com o género poético no intuito de proporcionar-lhes praticas efetivas de leitura dentro e fora
do ambiente escolar, com a respectiva contextualizacdo da lingua em seu uso por meio de
géneros discursivos escritos. Minha atuacdo docente comunga com o pensamento de Magda
Soares (2004, p. 90), de que compete a escola e ao processo de escolarizacao a aprendizagem
de habilidades, conhecimentos e atitudes necessarios ao uso efetivo e competente da leitura e
da escrita nas praticas sociais que envolvem a lingua escrita. Também acredito no pensamento
de Cosson, de que “o exercicio de imaginacao que a leitura de todo texto literario requer ¢
uma das formas relevantes do leitor assumir a posicdo de sujeito e s6 podemos exercer
qualquer movimento critico quando nos reconhecemos como sujeitos” (COSSON, 2014a, p.
50).

Despois de graduado e de ter cursado especializacdo em literatura, lecionei no curso de
Letras da Universidade Estadual do Ceara, cursei mestrado em Letras na Universidade
Federal do Ceara, e hoje faco parte do quadro efetivo do IFCE como professor de lingua
portuguesa e inglesa. Além da atuagdo no ensino, tenho ministrado cursos e palestras,

participado como avaliador de redagdes (dentre elas, do ENEM), organizado eventos e
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desenvolvido pesquisas relacionadas a temética da leitura e do trabalho educativo com a
literatura em sala de aula.

Desde o ano 2000, portanto, tenho atuado no ensino fundamental, médio, superior e
EJA, tendo passado pelas instancias municipal, estadual e federal. Embora trabalhando com
publico tdo diversificado, sempre mantive o interesse pela formacdo de leitores criticos e
participativos, buscando desenvolver a autonomia do educando frente a textos apresentados
em sala de aula.

Nos ultimos anos, desenvolvi duas pesquisas no IFCE campus de Umirim com alunos
do ensino médio (bolsistas de iniciacdo cientifica junior), tendo aprovado projetos junto a
orgaos de fomento a pesquisa, como a CAPES e a FUNCAP. Fui orientador dos projetos “O
Iéxico agropecuério em sala de aula: avangos e entraves na educagdo profissionalizante”, em
que desenvolvemos um glossario terminoldgico voltado ndo somente ao auxilio didatico-
pedagodgico do curso técnico em agropecudria, mas como uma forma extensionista de levar
também a terminologia técnico-cientifica a0 homem do campo, e “Leitmotive do Simbolismo
brasileiro: uma analise da poesia de Cruz e Sousa”, projeto este que procurava desenvolver o
lado critico e argumentativo dos alunos por meio da analise dos motivos condutores da poesia
do bardo simbolista brasileiro, que ocorria por meio de mesas redondas, circulos de leitura e
exegeses poéticas desenvolvidas no ambiente escolar. Todo esse trabalho com a pesquisa me
rendeu a aprovacdo em edital de programa de apoio & produtividade em pesquisa (ProAPP)
pelo IFCE, comprovando meus méritos enquanto professor pesquisador.

Ao tracar uma breve retrospectiva de minha formacdo académica e atuacdo
profissional, fica evidente que sempre busquei o contato com o ensino da linguagem. O meu
percurso na esfera da educagdo me levou a propor, em ambito de doutorado, uma analise da
abordagem feita pelos professores de lingua portuguesa em relacdo ao género poético, para o
que propus o letramento literario como uma forma de levar o educando ao contato efetivo
com as obras de arte literdria (mais precisamente, a poesia): ndo o ensino convencional das
principais caracteristicas, autores e obras de um movimento estético, mas o estudo da arte da
palavra, das figuras de retorica, a expressividade contida nos poemas e a estética da obra.

Justamente por ser professor de lingua portuguesa e compreender o papel secundario
que é dado a literatura pela maioria dos docentes que atuam na rede publica, muitas vezes
presos ao estudo gramatical e a seus exercicios mecanicistas, que achei necessaria uma
proposta de intervencdo pedagogica voltada a abordagem da literatura, em particular o género
poético, em sala de aula, em uma perspectiva de letramento literario, no intuito de

proporcionar ao educando praticas leitoras efetivas.
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1.2. Pesquisa qualitativa e o estudo de caso

Pesquisas cientificas constituem estudos sistematizados e organizados, cujo intuito é o
desenvolvimento de uma investigacdo planejada, seguindo métodos e técnicas adequadas,
para se produzir ciéncia ou se aplicar praticas em um dado contexto. Uma analise histdrica
demonstraria que, a partir do século XVII, especialmente a contar do que se pode chamar de
revolucdo burguesa, nascia a ciéncia como concepcdo tedrica e pratica organizada de
investigacao, articuladora de métodos de observacdo e experimentacdo com o uso de técnicas
adequadas.

Séculos de pesquisas empiricas em busca da geracdo de conhecimento ancorado em
rigidos critérios de coeréncia e objetividade praticamente obrigaram 0s campos de saber a se
adequar aos modos de fazer ciéncia mensuravel, tomando como modelo os critérios
positivistas. De fato, “muitos pensadores do passado manifestaram a aspiragdo de definir um
método universal aplicavel a todos os ramos do conhecimento” (GIL, 1987, p. 27), buscando
assim a unidade entre as ciéncias. Pelo prestigio e sucesso alcangados pelas ciéncias naturais,
esses pensadores alegavam que tais métodos eram legitimos e, portanto, parametro para
indicar o que seria e 0 que ndo seria ciéncia.

Na tradicdo ocidental, ciéncia é procedimento racional, sistematico, pratico e logico. A
ciéncia buscou padr@es lineares, simples e objetivos para demonstrar neutralidade e conferir
veracidade a suas pesquisas; a ciéncia “faz de tudo para sacar leis da realidade. E ndo ¢ sem
razao que seu método mais decantado sdo 0s matematicos, pois garantem que toda dindmica é
feita de algoritmos, ou seja, de pedagos recorrentes.” (DEMO, 1995, p. 17). Isso levou o
referido termo a ser usado mais precisamente para as areas das exatas e naturais.

O interesse por areas que tratam de aspectos tais como o artistico, estético,
educacional, cultural, enfim, que envolvem a criatividade humana, levaram alguns estudiosos
a procurarem desenvolver ciéncia a partir de processos subjetivos. Nesse tipo de investigacéo,
as abordagens ndo puderam permanecer estaticas, como na investigacao cientifica que analisa
0s aspectos naturais; antes, buscaram a analise subjetiva como alternativa para a amplitude
que tais investigacOes sdo capazes de chegar.

Nesse sentido, julguei interessante escolher um referencial teérico e metodoldgico que
me permitisse transformar os fatos apreendidos em pesquisa, respeitasse 0s objetivos
almejados e me auxiliasse na reflexdo sobre as praticas de leitura dos sujeitos da pesquisa,

contribuindo assim com o desenvolvimento da proposta de aplicacdo do letramento literario
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para os referidos educandos, no intuito de colaborar com a democratizagéo da cultura e com o
desenvolvimento de préaticas dialogicas entre os discentes.

Ainda é grande a discussdo a respeito das formas, reflexdes e métodos que as areas
cientificas adotam para realizar suas investigacfes; mas mesmo a Gtica positivista ainda hoje
estando presente no meio académico, impondo certo estigma as investigacdes sociais,
pesquisas em outras &reas como humanas, sociais e da educacgao impulsionaram a producao de
estudos introspectivos, que passaram a analisar mais a subjetividade, emoces e valores do
que regularidades e quantidades, acreditando que “A complexidade da vida social, a variedade
de interacdes entre os individuos, as continuas mudangas ao longo do tempo e as diferencas
culturais ndo permitem que os teoricos estabelecam leis que se apliguem em todo o tempo e
lugar” (SANTOS FILHO, 2009, p. 26).

E assim que, nas ultimas décadas, ha evidéncias da busca pelo desenvolvimento de
métodos adequados para os mais diversos tipos de investigacdo, cada um com procedimentos
técnicos melhor aplicaveis ao estudo a ser realizado. Uma critica as abordagens positivistas,
que apresentam mais dados que analises, tem sido realizada no meio académico, que vem
aceitando cada vez mais a analise qualitativa como método adequado para investigacfes
profundas sobre aspectos muito complexos para serem simplesmente quantificados.

Mesmo que as pesquisas dos fatos sociais apresentem julgamentos de valor e, por isso,
sejam susceptiveis a falhas (discriminac6es menos refinadas; dados em grandes quantidades,
dificultando a analise; menor eficiéncia em relacdo a resposta concreta), ainda assim 0s
métodos de pesquisa divergem dos aplicados as ciéncias naturais. Como acredita Gamboa, “as
ciéncias sociais ndo se podem limitar a relacGes entre magnitudes estaticas, pois essas exigem
abordagens mais amplas que considerem o tempo como processo e ndo s6 como um dado,
uma data, uma variavel ou faceta” (GAMBOA, 2012, p. 44).

As pesquisas empiricas, ao privilegiarem o objeto em detrimento do sujeito, o registro
em prol da investigacdo subjetiva, realizam investigagdes estaticas, facilmente quantificaveis.
J& as pesquisas sociais, bem como as pesquisas em educacao, por tratarem especialmente do
sujeito ndo de forma isolada, mas como um ser historico-social, ou melhor, inserido em um
meio e num tempo determinado, ndo podem analisar o sujeito de forma passiva, com a
neutralidade caracteristica da pesquisa empirica. Ao contrario, a pesquisa em educacdo
entende o sujeito como um ser cultural, que interage com outros da mesma espécie e com eles
aprende, como um dos lados da relacao dialdgica.

Portanto, no universo da producdo de conhecimento académico, escolhas devem ser

realizadas no intuito de se selecionar o assunto, metodos, técnicas e procedimentos mais
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adequados para se obter resultados satisfatorios. E desse modo que, por investigar as aulas de
lingua portuguesa ocorridas na turma selecionada para a pesquisa e propor uma intervencao
para uso da poesia como género discursivo com o potencial de desenvolver no educando
praticas sociais de leitura por meio do letramento literario, propus uma analise qualitativa das
referidas aulas, tendo a participacdo direta e ativa do pesquisador, onde busquei compreender
e interpretar as experimentacgdes e os fatos, pois “A pesquisa qualitativa considera que ha uma
relacdo dinamica, particular, contextual e temporal entre o pesquisador e o objeto de estudo”
(MICHEL, 2009, p. 36).

A partir de uma analise teorica sobre o uso da linguagem em sua relacdo dialdgica
com o contexto social, propus ac¢des didatico-pedagdgicas para uso do género poético em sala
de aula, numa perspectiva de letramento, no intuito de formar culturalmente o educando,
auxilia-lo no desenvolvimento de préaticas sociais de leitura e escrita, bem como colaborar
com o educando para que este seja capaz de apresentar uma atitude responsiva ativa® em
relacdo aos enunciados com que entra em contato. Portanto, para se chegar ao éxito na
pesquisa desenvolvida, a investigacdo cientifica abordou fenémenos historico-sociais, 0s
quais estdo relacionados a categorias tais como 0 tempo, 0 espaco e 0s sujeitos envolvidos, de
modo que se possa ocorrer uma atuacdo efetiva sobre as bases reais da sociedade, com a
obtenc¢éo de dados fidedignos do universo educacional analisado.

A producéo cientifica deve ser realizada de modo sistematico, por meio de um sistema
coordenado e coerente de pesquisa; ela deve seguir métodos especificos de investigacdo, para
que se chegue a solucdo real do problema. Eis, pois, a necessidade de um delineamento da
pesquisa, para que ela possa ser planejada e interpretada, além de permitir que o pesquisador
mantenha o controle sobre as variaveis envolvidas no processo.

Foi assim que, por entender a necessidade de fazer um recorte no ambiente
educacional e estudar uma unidade especifica (1° ano “A” da escola MIUS, no municipio de
Umirim, no interior do estado do Ceard), realizo um estudo de caso, uma vez que esse
instrumento de investigacdo é bastante Util quando se pretende averiguar casos especificos em
relacdo a determinada situacdo e expor o maior numero de aspectos possiveis. Portanto, a
escolha desse método investigativo se deu porque, nele, “O pesquisador procura revelar a

multiplicidade de dimensdes presentes numa determinada situacdo ou problema, focalizando-

* De acordo com Bakhtin, toda e qualquer compreensdo de um texto, seja este falado ou escrito, implica uma
responsividade, com a consequente emissdo de um juizo de valor. E desse modo que, ao apropriar-se de um
texto, o leitor posiciona-se em relacdo a ele, dando-lhe uma resposta. Bakhtin d4, a essa acdo, 0 nome de
compreensdo responsiva ativa.
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0 como um todo. Esse tipo de abordagem enfatiza a complexidade natural das situacoes,
evidenciando a inter-relacdo dos seus componentes.” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 25).

O estudo de caso é precipuamente qualitativo, pois investiga peculiaridades
apresentadas pela comunidade escolhida, sendo necessario, para tanto, uma abordagem que
exija o contato do pesquisador com a situacdo perscrutada. De fato, o estudo de caso “¢
caracterizado pelo estudo profundo e exaustivo de um ou de poucos objetos, de maneira a
permitir conhecimento amplo e detalhado do mesmo” (GIL, 1987, p. 78). Além disso, 0o
aspecto qualitativo € realgado porque, no estudo de caso, ha a tentativa de se incorporar as
populacdes no processo de investigacdo, ou seja, ela proporciona a participacdo do proprio
sujeito investigado no processo de constru¢do de uma metodologia adequada para lidar com a
situacdo especifica.

Tal atitude € assumida seguindo a crenca de que a falta de democracia que permeia
estudos cientificos que ndo aceitam participacdo ou interferéncia do sujeito analisado sé ajuda
a manutencgdo do status quo, visto que as estruturas de dominagdo continuardo agindo no meio
social. Préaticas de pesquisas libertadoras, que auxiliem os individuos a adotarem uma postura
critica frente as situacOes, gerardo resultados, pois que o desenvolvimento da pratica terd a
colaboracdo de quem de fato vivencia o problema, sendo mais facil para estes discriminarem
0s problemas, competindo ao pesquisador encontrar formas eficientes de enfrentar a
dificuldade posta.

A busca de solucdes para situagdes em que os individuos investigados sao mais do que
um numero ou objetos passiveis de observacdo, tornando-se sujeitos integrantes da pesquisa,
atores de suas vivéncias, & mais eficiente, pois se torna mais facil lidar com sujeitos em uma
situacdo concreta, capazes e dispostos a realizar uma avalia¢éo critica sobre sua condig&o.

Esse estudo, como a maioria das pesquisas em educacdo, tem a complexidade dos
estudos feitos sem dados mensuraveis, pois analiso a evolugédo dialogica de alunos quando

submetidos a préticas leitoras e de escrita, 0 que ndo pode ser claramente medido.

Quando as variaveis sdo fisicas, ndo hd grandes dificuldades na mensuracéo.
Quando, porém, as varidveis sdo sociais, a complexidade aumenta. Isso porque as
variaveis deste tipo ndo podem ser mensuradas com escalas tdo simples como a
linear e, também, porque ndo existem para comparacdo padrdes de medida
universalmente definidos e aceitos. (GIL, 1987, p. 83)

A busca por critérios de validade e fidedignidade no processo investigativo aqui
realizado €, pois, mais dificil, ndo obstante ndo seja impossivel. No intuito de sanar o referido

problema, procurei fazer com que as manifestagdes avaliadas pudessem comprovar a
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veracidade da pesquisa, por meio de um contexto ndo linear e hermenéutico, de modo a ndo

aprisionar o fenémeno e aceitar o limite natural do processo.

1.3. Instrumentos metodoldgicos

O estudo aqui apresentado visa a criagdo de uma proposta de trabalho escolar que
auxilie o professor na busca de desenvolver o lado formativo do educando, aprimorando a sua
participacdo dialégica por meio da abordagem do texto poético em sala de aula, buscando seu
emprego como género discursivo e pratica sociocultural, numa perspectiva de letramento,
com a sistematizacdo dos modos de leitura e apreciacdo do género literario poético.

A pesquisa foi desenvolvida com 37 alunos do 1° ano “A” do ensino médio da escola
MIUS. O proposito da escolha de uma turma do 1° ano foi para que, com o éxito da pesquisa,
os professores de lingua portuguesa da referida escola pudessem dar continuidade a proposta
de letramento literario com os educandos, nos anos subsequentes, bem como prop6-la aos
alunos das demais turmas de ensino médio.

Acompanhei mensalmente algumas aulas de lingua portuguesa da turma supracitada,
a partir do segundo semestre, utilizando-me do livro didatico Novas palavras (AMARAL,
2013), de lingua portuguesa, adquirido por meio do PNLD, como principal material de apoio
utilizado pelo professor da disciplina supracitada.

Procurando fazer da sala de aula um espaco de promocdo e divulgacdo da cultura e
propor aos educandos uma analise critica de poemas contidos no livro didatico, sob a dptica
da teoria hermenéutica como método de investigacdo literaria, procurei detectar junto com 0s
educandos o0s processos construtivos do fazer poético, os jogos metaforicos, a estranheza do
significante e as perspectivas da poesia na cultura local e mundial.

A utilizacdo da referida teoria de investigacao literaria se deu porque:

[...] a hermenéutica literéria tem por tarefa interpretar a relacdo de tensdo entre texto
e atualidade como um processo, no qual o dialogo entre autor, leitor e novo autor
refaz a distdncia temporal no vai-e-vem de pergunta e resposta, entre resposta
original, pergunta atual e nova solugdo, concretizando-se o sentido sempre doutro
modo e, por isso, sempre mais rico. (JAUSS, 2002, p. 79).

Para isso, realizei intervencdes nas aulas de lingua portuguesa da turma selecionada,
promovendo oficinas de leitura, de modo que, tornando-se uma atividade prazerosa, a leitura

de poemas e de obras literarias viesse a se tornar uma pratica social entre os educandos.
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Na busca de categorizar os niveis de leitura em que os educandos se encontravam,
utilizei-me da classificacdo dos niveis de leitura idealizada por Adler e Doren para analisar
mensalmente a possivel evolugdo dos alunos e a efetividade do métido. A citada teoria
identifica quatro niveis de leitura, cada um com seus estagios definidos tanto pelo material
analisado quanto pelos objetivos do leitor.

Como primeiro nivel de leitura, tem-se a Leitura Elementar, obtida entre o final do
ensino fundamental e inicio do ensino médio; € uma espécie de leitura basica, ndo-sofisticada,
mas que possibilita ao sujeito um letramento funcional, a partir do que ele é capaz de ler
quase tudo. Aqui o leitor ainda ndo questiona a veracidade dos fatos, realizando apenas
procedimentos como uso do contexto, entendimento vocabular e refinamento das habilidades
adquiridas em experiéncias de leitura.

O segundo nivel é o da Leitura Inspecional, utilizada por leitores mais experientes, que
tentam extrair o maximo de leitura em um tempo especifico, servindo como um skimming
sistematico ou de uma leitura rapida e superficial. Nesse nivel, o leitor ndo para no que nédo
consegue entender, uma vez que para ele, naquele momento, o mais importante é a velocidade
da leitura.

O terceiro nivel categorizado por Adler e Doren, a Leitura Analitica, € mais complexa
que as anteriores; € o nivel em que o individuo passa a dialogar efetivamente com o texto,
compreendendo sua estrutura, a intengdo do autor e informacgdes implicitas no texto. Os
autores estabelecem regras para esse nivel de leitura que védo da classificacdo e deteccdo da
estrutura de um livro, até a descoberta de quais as solucdes dadas pelo autor para o problema
apresentado.

O ultimo nivel apontado, a Leitura Sintopica, é 0 mais complexo e sistematico dentre
0s demais; trata-se de um nivel em que o leitor é capaz de comparar, construir analises e atuar
ativamente sobre o enunciado, podendo realizar leituras intertextuais e até mesmo chegar a
compreensdes que ndo estdo em nenhum dos livros lidos. E o nivel mais ativo, que envolve a
descoberta de passagens relevantes, os termos de significados similares usados por diversos
autores, estabelecimento de proposicdes, definicdo de problemas e andlise da discusséo.

Embora os niveis de leitura de Adler e Doren tenham auxiliado na triangulacdo de
dados para analise do desenvolvimento apresentado pelos educandos ao longo dos encontros
em relacdo a compreensdo e interpretacdo leitora, a intervencdo realizada precisou de um
aparato teodrico que também desse ao aluno as condi¢cbes de aperfeicoar sua compreensao
textual de forma autbnoma. Foi assim que foram adotadas as estratégias de leitura

classificadas por Isabel Solé, pois “ler esta ligado ao uso de diferentes estratégias e objetivos



33

de leitura, ao processamento de informacdes ndo visuais, ao acionamento de esquemas
cognitivos ¢ ao conhecimento de padrdes de escrita” (COSSON, 2014a, p. 39). Também
pode-se afirmar que “as estratégias de leitura conseguem ser uma metodologia alternativa do
trabalho pedagdgico que satisfaz a necessidade de capacitar o individuo para torna-lo um
leitor autonomo” (SOUZA; GIROTTO, 2010, p. 1138).

Mesmo ndo se propondo ensinar técnicas precisas e infaliveis, Solé sugere que as
estratégias por ela elencadas devem ser usadas em trés momentos distintos: antes, durante e
depois da leitura, destacando: (a) revisdo e atualizacdo do conhecimento prévio; (b)
estabelecimento de previsdes sobre o texto; (c) inferéncias, com a formulacdo de perguntas
sobre o texto; e (d) elaboracdo de um resumo. Mas como a propria autora adverte, “ndo ¢é
possivel estabelecer limites claros entre o que acontece antes, durante e depois da leitura”
(SOLE, 2009, p. 133), ou melhor, as estratégias sdo flexiveis, podendo inclusive se fundir ao
longo do processo de leitura. Compete ao proprio leitor identificar que estratégias devem ser
utilizadas para uma melhor compreensdo do texto analisado, tanto as supracitadas quanto
outras que ele achar necessarias, tais como: uso do dicionario, formulacdo de perguntas sobre
o que foi lido, esclarecimento de duvidas sobre o texto, entre outras que ele proprio, enquanto
leitor, possa desenvolver.

Para compor o corpus do trabalho, selecionei alguns poemas do livro didatico usado
nas aulas convencionais para serem debatidos em sala de aula com o professor da disciplina e
os alunos, a partir do segundo semestre do ano letivo, em encontros mensais. A proposta de
intervir somente a partir do segundo semestre se deu porque, embora o0 ensino médio seja uma
continuagdo dos estudos desenvolvidos no ensino fundamental, ainda assim apresenta suas
particularidades (adensamento dos contelddos, professor especifico para cada disciplina,
maiores exigéncias etc.); além disso, também ha o fato de os sujeitos da pesquisa terem
migrado de uma escola de ensino fundamental para a instituicdo de ensino selecionada. Desse
modo, sugeri deixa-los se familiarizar com o novo ambiente para que, logo apds, a proposta
do letramento literario pudesse ser realizada.

Os alunos deveriam ler os poemas em casa e fazer registro escrito em um diario de
leitura, servindo de base para o desenvolvimento das discussdes. Em cada encontro, 0s
estudantes eram divididos em pequenos grupos (e esses trocavam de grupo no encontro
seguinte), cujos integrantes liam os poemas do livro e os que o professor trazia para leitura
complementar, devendo a partir dai surgir topicos a serem debatidos de forma livre, para que

os educandos sentissem a discussdo como um processo natural de interacao verbal.
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No encontro anterior ao da discussdo, era realizada uma atividade de motivacéo,
procurando explorar a antecipacdo que o leitor faria diante dos poemas a serem lidos;
posteriormente, era feita uma introducdo, que consistia na apresentacdo do autor, da obra ou
de determinada tematica que chamasse a atencdo dos alunos para uma abordagem especifica,
tendo sempre o cuidado em “ndo desviar a atencdo do aluno para o texto segundo em
detrimento do texto primeiro” (COSSON, 2014b, p. 80-1). No dia marcado para a discusséo,
0s primeiros minutos da aula eram usados para uma explanacdo de aspectos relevantes sobre
literatura e estratégias de leitura; em seguida, era dedicado um maior tempo a discussao do
que foi lido, com base nas anota¢cfes dos alunos; e os Gltimos minutos da aula eram dedicados
ao registro individual ou do grupo e posterior debate sobre o que foi discutido naquele dia.

A metodologia utilizada tem como base tanto o referencial tedrico levantado quanto a
analise qualitativa dos dados apresentados, de modo a se traduzir e expressar o sentido dos
fendmenos registrados sobre a participacdo dos alunos envolvidos nos circulos de leitura.
Dentre o referencial tedrico, destacam-se: a abordagem de Cosson (2014) sobre o letramento
literario, uma vez que sua proposta para uma educacdo emancipatéria baseia-se na questao
das praticas sociais de leitura e de escrita, e as reflex6es de Bakhtin (2003) sobre dialogismo,
por tratar da interacdo dialética que se da entre os individuos e o meio sociocultural em que
este se insere e por entender as trocas linguisticas como decorrentes da relacdo de forgas entre
os interlocutores.

Para que as intervengdes propostas pudessem ter maior eficacia, busquei conhecer
primeiro os sujeitos da pesquisa e entender um pouco sobre suas praticas leitoras. Para isso,
apliquei um questionario com 13 perguntas abertas, onde procurei detectar o habito de leitura
de todos os alunos, bem como atingir algumas informacGes quanto & insercao de praticas de
leitura no cotidiano dos sujeitos investigados e qual a influéncia que familiares e amigos
exercem sobre eles. A real necessidade de se realizar tal pesquisa foi evidenciada pela
possibilidade de se pensar a escola por outro prisma, dando ao educando novas possibilidades
de acdo frente ao conhecimento sistematizado.

O questionario foi a ferramenta escolhida por ser um instrumento de coleta de
informacdo individualizado que permite ao entrevistado pensar livremente sobre o tema, o que
serviu para que eu pudesse ter uma nocéo do pensamento de cada aluno sobre leitura e de seus
habitos dentro e fora do ambiente escolar, sem precisar recolher amostras de seus
comportamentos.

A anélise dos dados foi a forma que encontrei para entender ndo apenas as relagdes

existentes no ambiente escolar e se 0s métodos de ensino sdo ou ndo 0s mais adequados, mas
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também para entender a constituicdo dos sujeitos educandos, seu processo de escolarizagéo,
no intuito de compreender se as institui¢cdes de ensino tém contribuido com a democratizacdo

dos bens culturais e com a formacéo de individuos autbnomos e sujeitos de sua propria praxis.

1.4. Delimitag&do do universo de anélise

Toda pesquisa cientifica precisa definir corretamente seu objeto de estudo e delimitar
0 universo de analise para que se possa construir um processo de investigacdo embasado e que
apresente propostas adequadas, almejando resultados satisfatérios para um grupo de
individuos que teoricamente apresenta alguma caracteristica em comum.

Diferentemente do conhecimento empirico, que encontra respostas no senso comum, 0
conhecimento cientifico deve apresentar poder de critica, a duvida e a busca pela realidade
por meio da investigacdo detalhada. Isso porque pesquisar é fazer escolhas dentre um
universo de possibilidades; é selecionar métodos e técnicas adequados a cada caso particular;
é definir a melhor abordagem a ser feita com determinado grupo.

Com a pesquisa educacional ndo € diferente. Por isso, um dos primeiros passos
adotados € a delimitacdo dos sujeitos da pesquisa, tendo como base explicar que individuos
serdo pesquisados, onde vivem, quais seus costumes etc. E uma pesquisa séria deve definir o
seu objeto de estudo, ou melhor, quem vai ser analisado enquanto representacdo do universo
pesquisado; por isso, achei importante indicar o perfil dos alunos investigados, com o objetivo

de entender melhor sua interacdo social, seus gostos, vontades, necessidades e ideais.

1.4.1. Atores da investigacao

Quando uma pesquisa social é desenvolvida, € necessario justificar a selecdo dos
sujeitos investigados; isso porque tal corpus servird de base para 0 andamento da pesquisa,
seja pelo fornecimento de informacges ou caracteristicas apresentadas. Nesse tipo de anélise,
é imprescindivel um olhar mais atento aos habitos de vida e as atitudes do universo
pesquisado, de modo que as observacdes possam resultar em uma intervencdo satisfatoria e
que sirva de modelo a outros grupos que apresentem caracteristicas similares.

Portanto, para que a intervengdo venha a surtir o efeito desejado, é preciso que o
pesquisador trave um contato efetivo com os sujeitos da pesquisa, 0s quais deixam de servir
como meros objetos de estudo e passam a ser parceiros das investigacdes, produtores de

conhecimento a partir de suas proprias realidades, pois:
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Em vez de estudos do tipo input-output sobre o desempenho escolar, o pesquisador
precisa “viver” nas salas de aulas, ver as formas complexas de interagdo que la
ocorrem. Dessa forma, podem-se obter quadros mais precisos sobre que “tipos”
particulares de alunos recebem que tipos particulares de conhecimento e inclinagdes.
(APPLE, 20086, p. 50)

Para a selecdo da sala de aula pesquisada, entrei em contato com a direcdo da escola
MIUS para apresentar a pesquisa, ressaltando seus objetivos e importancia, procurando obter
informac6es sobre a disponibilidade de algum professor de lingua portuguesa que atua no 1°
ano do ensino médio em colaborar com a pesquisa. Fui levado a um professor que, apés
minha explicacdo sobre as intervencdes que eu propunha, deixou-me livre para escolher a
turma que me aprouvesse. Assim sendo, selecionei aleatoriamente uma turma (1° ano “A” do
turno matutino), a qual fui apresentado na semana seguinte. Ressalto aqui a integral
colaboragéo tanto da direcdo e coordenagdo quanto do professor na realizacdo da pesquisa,
bem como na receptividade dos alunos, o que me deixou bastante confortavel para interagir

juntamente com a turma e o professor.

Alunos da turma 1° A, da escola MIUS, em aula convencional

Ao escolher 0 1° ano “A” da escola MIUS, procurei uma realidade especifica de uma
comunidade no interior do estado do Ceara, que aqui é tratada como caso Unico — 0 que me
levou a escolher o estudo de caso como melhor abordagem para investigagcdo sistemética
desse caso especifico. Como “a questdo de escolher, por exemplo, uma escola comum da rede
publica ou uma escola que esteja desenvolvendo um trabalho especial dependera do tema de
interesse” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 23), escolhi trabalhar com uma escola no interior do
estado do Ceara, onde 0 acesso a bens culturais é mais escasso que em outras regides do pais e

onde ndo se ha grande incentivo a leitura, especialmente a literaria, procurando auxiliar os
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sujeitos pesquisados, por meio do letramento literario, a experienciarem verdadeiramente o
estético, pelo contato efetivo com o género literario.

Contudo, a realidade vivenciada por esses jovens pode ser similar a de outros mais, de
alunos de escolas publicas, oriundos de cidades interioranas ou de bairros periféricos, que nao
tém o0 acesso pleno a cultura letrada, cabendo aqueles que tiverem acesso aos resultados dessa
pesquisa realizar alguma generalizagdo se achar necessario.

Como acreditam Lidke e André,

E possivel, por exemplo, que o leitor perceba a semelhanca de muitos aspectos desse
caso particular com outros casos ou situagdes por ele vivenciados [...]. O estudo de
caso parte do principio de que o leitor v4 usar esse conhecimento técito para fazer as
generalizacOes e desenvolver novas ideias, novos significados, novas compreensoes.
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 23)

A realidade a que os 37 alunos da turma selecionada estdo submetidos serviu de
motivacdo para o desenvolvimento dessa pesquisa, onde procuro democratizar 0 acesso a
cultura e possibilitar a classe desprovida de voz o direito de construir seus proprios
enunciados, com a emisséo de juizos de valor sobre aquilo que leem.

Do primeiro contato com os educandos, obtive as seguintes informacdes: a sala de aula
selecionada é composta por 37 jovens (19 homens e 18 mulheres), os quais tém uma faixa
etaria média de 15 anos de idade. Deles, apenas 21 residem na sede do municipio; os demais
se deslocam diariamente de suas localidades na zona rural até a cidade para estudarem.

Foi somente no contato direto com esses jovens que identifiquei algumas
peculiaridades do grupo, através de suas ac¢Oes e do trato com os colegas de classe e com o
professor. Detectei que 0 1° ano “A” ¢ uma turma composta por jovens em sua maioria
timidos, mas que por vezes interagem de forma debochada e desrespeitosa com o professor da
disciplina de lingua portuguesa — professor formado em Letras e que, em contato prévio,
pareceu-me ter bom dominio do contetdo e apreco com a leitura de obras literérias diversas.

Também identifiquei que, embora a maioria desses jovens espere encontrar na escola
uma alternativa para a melhoria de vida, uma parcela da turma encontra-se ali por pura
obrigacdo, apresentando descaso para com o conteddo curricular e com as atividades didatico-
pedagogicas. Seja acreditando no mito da escola redentora, seja desacreditando do potencial
da escola enquanto espago de formacdo, 0 que mais me preocupou desse contato prévio com a
turma selecionada foi o fato de que os discentes estavam alheios ao verdadeiro objetivo da

educacéo escolar.
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1.4.2. Cenario da pesquisa

A escola MIUS ¢é uma instituicdo de ensino publico criada em 2009 e localizada no
municipio de Umirim, na regido norte do estado do Ceara, na microrregido do Vale do Curu e
Aracatiacu. Sua inauguracdo foi parte do plano educacional do governo local de oportunizar a
populacdo jovem o prosseguimento nos estudos quando do término do ensino fundamental,

completando o ciclo da educacéo basica.

Fachada da Escola MIUS

No ano de 2015, em que a intervencdo foi realizada, a escola atendia a um total de 20
turmas de alunos do Ensino Médio, as quais estavam divididas nos turnos manha, tarde e
noite. Contando com 60 funcionarios e 677 alunos, a escola mantém uma oferta compativel
com a necessidade do municipio, recebendo todos os jovens que dela necessitem. A Escola
MIUS conta com dois laboratérios (um de informatica e outro de ciéncias), quadra coberta,
quatro salas administrativas, biblioteca, banheiro e cozinha. Com instalacdo modesta, a escola
oferece pouquissimos atrativos aos seus alunos, que em geral fazem da quadra o espago de
convivio mais comum entre eles.

Em relagcdo aos equipamentos, esses sdo escassos (e nem sempre quando existentes
eles sdo acessiveis, como cheguei a presenciar momentos em que os professores ndo podiam
fotocopiar trabalho ou prova, pois ora faltava tinta para a maquina, ora folhas de papel),
dificultando o trabalho docente.

Segundo dados do MEC, 191 alunos regularmente matriculados na MIUS participaram
do ENEM no ano de 2014, os quais obtiveram médias abaixo da nacional em todas as areas
do saber. Das provas cujas estatisticas sdo interessantes para essa pesquisa (Redacdo e

Linguagens e Codigos), vé-se a discrepancia de resultados em relagéo aos demais individuos
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que se submeteram ao mesmo exame no pais, pois enquanto as médias dos alunos da MIUS
foram de 279,58 na prova de Redacdo e de 445,7 na de Linguagens e Codigos, as médias
nacionais foram de 455,4 e 507,9, respectivamente.

No intuito de melhorar a competéncia linguistica dos educandos, alguns professores da
MIUS desenvolveram, no ano de 2015, um projeto de leitura, que consistia basicamente em
uma leitura diéria de textos curtos, realizada conjuntamente entre professor e alunos, no inicio
da primeira aula em todas as turmas. O objetivo era melhorar a leitura, e consequentemente, o
rendimento escolar do aluno. Contudo, a deficiéncia no método de realizacdo da atividade
(sem debate, interpretacdo ou outro propoésito além da leitura), bem como o caréter de
obrigatoriedade ainda existente em tais momentos, dificultaram um maior desenvolvimento
reflexivo dos alunos, que permaneciam em sua situacéo de passividade, pois nessa a¢do, como
costuma dar-se nos procedimentos didaticos realizados na maioria das institui¢cbes publicas de
ensino, “o que ocorre, realmente, ¢ que a leitura ndo ¢ assumida como realizacdo individual,

mas como algo compartimentado em vocébulos e obrigagdes a serem desempenhadas”
(BARBOSA, 2010, p. 58-9).

Projeto de leitura desenvolvido pela MIUS

E o problema se torna ainda mais grave para esses jovens porque, para eles, a escola é
a principal via de acesso a cultura letrada e ao saber cientifico.

Com uma populacdo de menos de 20.000 habitantes, dentre os quais 42% residem na
zona rural, a cidade de Umirim conta com um cenario grave de pobreza, analfabetismo,
mortandade infantil e auséncia de servigos em geral (BARRETO; MEZEZES, 2014). N&o
obstante, esse cendrio ruralizado e de pobreza acentuada ndo é caracteristica somente de
Umirim, mas de todo o territorio da cidadania em que o referido municipio se localiza. Para

ser preciso, 80,7% da populacdo do Vale do Curu e Aracatiacu estd abaixo da linha de



40

pobreza’. Desse modo, a presenca de uma escola que oportunize & populacdo maior acesso
aos saberes socioculturais historicamente acumulados pela humanidade, promovendo uma
maior relacdo dos individuos com a sociedade do conhecimento e proporcionando o
prosseguimento em estudos pés-secundarios, € de suma importancia em todos os ambitos: na
politica, na economia e na cultura.

Um olhar socioecondmico na regido deixa evidente a necessidade de implantacdo de
politicas publicas voltadas a luta contra a condicdo em que essa populacdo se encontra. O
indice de Desenvolvimento Humano Municipal (IDHM) de Umirim, embora seja
categorizado como médio pelo IBGE (0,587), é o pior dentre os indices apresentados pelos 18
municipios que compdem o Vale do Curu e Aracatiacu. De acordo com o Plano Territorial de
Desenvolvimento Rural Sustentavel, 59,46% da populacdo do Vale do Curu e Aracatiacu €
excluida de servicos basicos, tais como: dgua tratada, coleta de lixo, sobrevivéncia com renda
superior a US$ 1,00 diariamente”.

De acordo com dados do IBGE, entre a populagdo economicamente ativa de Umirim
(pessoas de 16 anos de idade ou mais), 50,6% ndo tem rendimento, ou seja: a época do censo
demogréfico, essas pessoas estavam fora do mercado de trabalho, muitas delas pelo pouco
estudo apresentado. A elaboracdo de estratégia de desenvolvimento educacional da regido
identificou a demanda crescente de escolarizagdo diante da necessidade de sociabilizacdo do
saber e do prosseguimento nos estudos para uma melhor competitividade no mercado de
trabalho. A oportunidade de cursar o ensino médio é uma tentativa de reduzir a miséria e a
pobreza da populacéo, melhorando o seu IDH, além de ser direito garantido a todo cidadé&o.

O IDEB, indice que mede a qualidade das escolas brasileiras, aponta que, ao término
do ensino fundamental, enquanto o estado do Ceara apresenta um indice de 4,1, o0 municipio
de Umirim apresenta um indice de 3,8. Isso demonstra que a referida regido se encontra
aquém do restante do estado.

A opcéo pelo estudo na escola MIUS deu-se tanto pela investigacdo sobre as atuagdes
didatico-pedagdgicas na escola publica em contextos de ensino-aprendizagem que envolvem
géneros discursivos e a lingua de uma forma geral, quanto pelas observacgdes realizadas sobre
0 baixo resultado que os alunos dessa regido apresentam nas avalia¢cdes nacionais, 0 que exige
ndo sO das autoridades, mas também de educadores, tedricos e pesquisadores uma atencdo

cuidadosa em relagdo ao tema, com a busca de propostas que solucionem esse problema e que

* IBGE. Disponivel em: www.cidades.ibge.gov.br Acesso em: 20 de outubro de 2015.
> IBGE. Disponivel em: www.cidades.ibge.gov.br Acesso em: 20 de outubro de 2015.
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sirvam de exemplo dignos de serem adaptados em outras regides e situagdes que envolvam
alunos, escola publica, formacéo cultural e praticas dialdgicas.

Nos capitulos seguintes, debaterei sobre a questdo da linguagem como base da
interacdo verbal ocorrida nas praticas dialégicas e o género poético como manifestacéo
linguistica inusitada, capaz de colaborar com a formacao de individuos criticos e reflexivos.
Para isso, abordo a possibilidade de um ensino de literatura numa perspectiva de letramento
literario, analisando o que dizem os documentos oficiais e 0 que ocorre de fato na préatica
educacional, além de realizar uma avaliacdo das intervengdes ocorridas na escola MIUS de

agosto a dezembro de 2015.
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CAPITULO II

LINGUA, LINGUAGEM E OS GENEROS DISCURSIVOS

A andlise do lugar ocupado pela poesia na escola, da formacao do leitor literario e das
praticas dialdgicas surgidas pela relacdo dos individuos frente a manifestacGes estético-
literarias guia esse estudo ao confronto entre o magistério e a investigacao cientifica, onde me
sinto instigado a investigar as praticas de ensino da lingua portuguesa na rede publica de
ensino, sua utilidade e limitacdes, penetrando nas relacdes existentes entre signo linguistico,
linguagem, pensamento, discurso e toda a problematica sobre préaticas de leitura e de escrita e
a democratizacao da cultura para a formacéo cultural dos individuos.

Tal necessidade provém de circunstancias elementares da comunicacdo, da busca em
se promover uma atividade responsiva no educando, ja que os falantes de uma lingua nao
necessitam apenas usar bem a linguagem; também precisam manipular o cédigo de forma
adequada e refletir sobre ele. De fato, a competéncia linguistica implica o0 dominio do cédigo
para a boa formulacdo de sentencas, com vistas a sua aceitabilidade pelo receptor da
mensagem e a sua eficiéncia e desempenho pautados nas convengdes sociais de comunicacao
linguistica.

Tal entendimento encontra respaldo nos postulados de Bakhtin, para quem “o estudo
do signo linguistico permite observar mais facilmente e de forma mais profunda a
continuidade do processo dialético de evolugcdo que vai da infraestrutura as superestruturas”
(BAKHTIN, 2006, p. 46), sugerindo assim a analise dos fendmenos ideoldgicos pelo estudo
dos signos verbais e os limites dessa ideologia nos processos de comunicacao verbal.

Para se abordar o letramento que a escola é capaz de proporcionar ao educando e 0
desenvolvimento das praticas dialégicas havido entre os educandos envolvidos com a
pesquisa, é necessario fazer a principio uma abordagem sobre a linguagem, pois das inimeras
praticas sociais utilizadas como forma de expressdo da cultura entre os individuos de uma
mesma geracado e das geragdes seguintes, a linguagem €, de longe, o sistema mais eficiente de
se transmitir pensamentos, conceitos e ideias, bem como de interpretar a natureza por meio de
signos instituidos socialmente.

A seguinte sequéncia foi pensada por se acreditar que somente por meio de uma
consciéncia linguistica é que seria possivel a abordagem do potencial das praticas de leitura e

de escrita enquanto elementos capazes de desenvolver a reflexdo dos educandos, uma vez que
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a linguagem € o instrumento mais completo de que dispomos para mediacdo entre nos, seres

humanos, € 0 mundo.

2.1. Lingua e linguagem como constituintes do ser

Todos o0s seres se comunicam com 0s demais de sua espécie; seja por meio de
movimentos corporais, ferormonios, sons etc., eles transmitem mensagens entre si de algum
modo, promovendo certo tipo de linguagem, mais ou menos complexa. Contudo, de todas as
formas de comunicacdo com outros de sua mesma espécie, 0s humanos foram os animais que
desenvolveram as formas mais sofisticadas de trocar e discutir ideias, sendo capazes de
transmitir informacdes, expressar sentimentos, relatar experiéncias (reais ou abstratas), tudo
isso por meio de simbolos convencionalmente estabelecidos, capazes de serem combinados e
recombinados ad infinitum, possibilitando-nos a representacdo da natureza e sua apropriacao,
falar sobre passado, presente e futuro e desenvolver a memoria, representar 0 nosso
pensamento e dar expressividade a tudo o que vai em nossa mente.

Por meio do signo linguistico, o qual se estabelece através de uma relacéo arbitraria
entre um conceito e uma imagem acustica (SAUSSURE, 2010, p. 80), uma comunidade de
falantes € capaz de representar os elementos da natureza e as expressdes do pensamento. Para
os linguistas, isso é possivel gracas a unido entre significante e significado feita por nosso
cérebro, 0 que nos permite ndo somente nomear, mas também conceituar e formular
mentalmente inumeraveis enunciados — fato que comprova o carater psiquico do signo
linguistico.

Fundado na materialidade, de carater dialdgico e dialético, o signo linguistico resulta
das relacdes entre os individuos de uma mesma comunidade linguistica, ou seja, das relacbes
concretas que estes estabelecem entre si e com o mundo. E assim que Bakhtin chega ao
entendimento de que “o organismo e o mundo encontram-se no signo” (BAKHTIN, 2006, p.
48), isto é, ao tornar a natureza expressiva por meio de simbolos, o ser humano é capaz de
manipula-la e dar-lhe significacéo.

A habilidade comunicativa do ser humano envolve indmeras formas: gestos,
expressoes, sinais etc.; delas, a que melhor serve para se trocar informacgédo € a linguagem
verbal, a qual pode se dar de forma oral ou escrita. Utilizando-se da palavra-signo, os
individuos sdo capazes de representar ideias e pensamentos através de atos de fala,

interagindo com 0s outros e consigo proprio; é a palavra, pois, em um processo de interacdo
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comunicativa, um instrumento da vida social, capaz de habilitar-nos as mais diversas
situacBes de comunicacéo.

Foi a necessidade de contato com seus semelhantes que exigiu de nds o
desenvolvimento de uma forma de comunicagdo complexa, nascendo assim a linguagem
verbal, um meio de propagar mensagens de forma artificial por meio da simbolizagdo da
natureza, dos sentimentos, desejos e de todos os elementos que existem, sejam eles reais ou
ndo. E gracas a esse poder comunicativo apresentado pela linguagem que o ser humano pode
transmitir, a qualquer individuo, o conhecimento acumulado ao longo das geracGes — fato que
0 capacitou a chegar ao desenvolvimento cientifico e tecnoldgico que hoje se evidencia.

A linguagem ¢é resultado de uma somatoria de fatores: estrutura biologica, mente
altamente desenvolvida, a habilidade do ser humano de interagir com o0 meio ambiente e fazer
cultura. Como Descartes (1970) postulou (em sua oposicdo a visdo escolastica de que toda
criatura viva tem alma e, portanto, vérias faculdades), mesmo em niveis patologicos de baixa
inteligéncia, o dominio que o homem faz da linguagem é inigualéavel em relacdo a qualquer
sistema de comunicacdo animal até hoje conhecido. Descartes acreditava que 0s animais eram
meros autdbmatos mecanicos; para ele, somente 0 ser humano possui consciéncia, e seu
pensamento denota a capacidade da expressao discursiva.

Embora pesquisas da atualidade tentem demonstrar que algumas espécies animais
apresentam determinados tipos de linguagem, elas ndo se assemelham a complexidade da

linguagem humana:

Algumas vezes lemos na imprensa noticias de que foram descobertas
linguagens de alguns animais (passaros, em especial) com a propriedade da
recursividade. No entanto, em nenhuma das vezes se demonstrou suficientemente a
alegacéo e, mais importante, nunca se demonstrou que a recursividade, nestes casos,
se de fato existe, redunda, efetivamente, em infinitude.

Sdo frequentes também noticias de que alguns primatas em situacao de
laboratdrio adquiriram, por indugéo humana, uma linguagem néo fonica (utilizando,
por exemplo, artefatos com formas e cores diferentes) com a qual produzem alguns
enunciados expressivos e adequados a situacao experimental.

De novo, por mais curiosos que estes eventos possam ser (e interessantes
quanto as capacidades cognitivas ndo humanas), nenhum desses animais vai além de
alguns poucos enunciados, ou seja, ndo alcancam nunca a infinitude da linguagem
humana, nem a autonomia expressiva que a crianga alcanca sem qualquer treino.
(FARACO, 2012, p. 23)

Por meio de uma observacdo empirica, demonstra-se facilmente que muitas espécies
animais tém a capacidade de expressar sentimentos como prazer, medo, dor e outras emogdes
basicas por meio de sons; ndo obstante, tais sons funcionam como sinais, € ndo como

simbolos. Isso significa dizer que aquele som indica determinada situacdo ou coisa, e de
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forma fixa, praticamente nunca variando. Essa consideracdo evidencia a grande diferenca
existente entre a linguagem humana e a animal, pois por mais elaborada que seja a utilizacdo
de codigos de sinais por determinada espécie, como €é o caso das mensagens das abelhas sobre
a localizacdo de alimento, de alguns macacos alertando para o perigo de predadores, das
baleias com varios cantos indicativos de rotas e de estratégias de caca, tais formas
comunicativas sdo, primeiramente, inatas, e depois, sao limitadas e assaz especificas, ou seja,
restringem-se a expressar pontos de referéncia especificos.

Além disso, a linguagem humana pode ser usada ndo somente para representar a
realidade, mas também para distorcer a percepcdo dessa realidade. Embora todos os outros
seres vivos mantenham uma linguagem entre seus membros, tendo algumas espécies a
surpreendente habilidade de manipular convenientemente simbolos sonoros ou aprender
gestos e/ou sinais que ensinamos, “a linguagem na forma de comunicagao vocal nao apenas
como a base de toda a interacdo social, mas também como veiculo de pensamentos
sofisticados — pelo menos em termos comparativos — parece ter surgido naturalmente em uma
Unica familia, a dos hominideos.” (FISCHER, 2009, p. 41-2).

N&o obstante, por mais que haja alguns tracos que identifiquem que a linguagem nos é
inerente (cordas vocais, organizacdo cerebral, codigo genético que permite interacdes
psicossociais envolvidas no processo comunicativo), ela necessita de um aparato ideolégico,
aprendido do seu meio social, por meio do qual se atribui um valor convencional a
determinado signo. A linguagem humana é, pois, o resultado de atividades psiquicas
determinadas pelo convivio do sujeito com outros individuos; além disso, ela é baseada em
referencial simbolico, apresenta gramatica complexa e pode produzir praticamente uma
infinita variedade de pensamentos.

Os seres humanos sao, portanto, a Unica espécie capaz de utilizar a linguagem como
um livre instrumento de pensamento; nenhum animal ou ser autdmato (maquina que reproduz
determinados comportamentos dos seres vivos), por mais complexo que seja, tem a
capacidade de manifestar o aspecto criativo do uso da linguagem humana, com sua
possibilidade ilimitada de producédo de frases a partir de uma quantidade limitada de estruturas
fonicas/graficas.

A linguagem humana € articulada, fruto de uma convencdo institucionalizada para uso
comum entre os individuos de uma mesma comunidade. Enquanto instrumento de
comunicacdo, a linguagem ¢ artificial; foi construida pelo homem e para ele; sua versatilidade
€ 0 que distingue os seres humanos dos demais animais, 0s quais emitem meros sons naturais.

Nem mesmo o0s avangos tecnoldgicos das ultimas décadas, que previam o surgimento de
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méaquinas automaticas que, desenvolvidas a partir da teoria matemética da comunicacéo,
seriam capazes de fazer uso da linguagem de forma autbnoma, mostraram-se adequados a
competir com o potencial da linguagem humana.

Chomsky refere-se a essa circunstancia como “o aspecto criativo do uso da
linguagem”, o que seria “a capacidade especificamente humana de expressar novos
pensamentos e de entender expressdes inteiramente novas de pensamento, em quadro de uma
lingua instituida, uma lingua que é um produto cultural” (CHOMSKY, 1998, p. 35).

A linguagem humana é o instrumento que possibilita aos individuos a representacdo da
natureza e, por conseguinte, o seu dominio. Nao é a toa que a linguagem humana € tida como
a esséncia do ser humano, aquele elemento que torna o homem o ser que ele de fato é.
Chomsky fala da frustracdo em ndo desvendar o problema que ele considera central em
relacdo a linguagem humana, que € a do uso criativo e ilimitado da linguagem, um modo que
foge aos padrbes pré-definidos e as configuracGes de estimulos a que os individuos estdo
expostos. Ele acredita que “talvez nunca cheguemos a compreender o que torna possivel a
inteligéncia humana normal o uso da linguagem como um instrumento para a livre expressao
do pensamento e do sentimento” (CHOMSKY, 1998, p. 172).

A abertura que a linguagem apresenta de significar e ressignificar objetos,
sentimentos, fatos e a propria historia de vida dos individuos transcende a transmissdo de
informac0es significativas para os membros da espécie; ela possibilita modificacBes nas
subjetividades de cada individuo que se utiliza de sistemas simbdlicos para se comunicar com
os demais, tornando tais individuos sujeitos autdbnomos e conscientes do seu poder de
comunicagéo.

De acordo com Saussure (2010, p. 80), a linguagem humana € a capacidade dos
individuos de se comunicarem por meio de signos verbais, 0 que € realizado através da lingua
(um conjunto organizado de regras e simbolos), que funciona como um instrumento de
comunicacdo. Na teoria saussureana hé, portanto, uma perfeita distingdo entre essas duas
estruturas: a lingua e a linguagem. Para ele, a linguagem pode ser considerada como todo e
qualquer sistema convencional de signos que servem a comunicacdo entre os individuos, ou
melhor, € a capacidade apresentada pelo ser humano de produzir, desenvolver e compreender
manifestagcdes que permitam a troca de informacoes, sejam elas sonoras, graficas, pictéricas,
gestuais ou de qualquer outra forma, desde que tais sinais sejam instituidos como signos e que
haja uma sistematizacdo em seu uso. J& a lingua é a expressdo da consciéncia coletiva, é a
utilizacdo social da linguagem; ela é um sistema simbolico convencional, criado em

determinado momento e sob certas condi¢cdes, mas que se tornou independente de quem as
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usa pela sua apropriacao coletiva. A lingua é um codigo, um sistema simbolico utilizado por
individuos que compartilham uma dada estrutura e praticamente 0s mesmos
conceitos/significados dos signos linguisticos.

Saussure apoia sua teoria na oposicao social/individual, entendendo a linguagem como
a somatoria de lingua mais fala. Enquanto a lingua apresenta-se como um fator social,
existente antes mesmo de nds nascermos e composto por um conjunto de unidades
organizadas, utilizando-se de um sistema de signos abstratos dados pela unido de um
significado a uma imagem acustica, a fala € um ato individual cuja acdo concretiza a lingua; é
a execucdo individual da linguagem. Pode-se observar, portanto, que lingua e linguagem se
complementam para produzir sentido e externar o pensamento, uma ndo existindo sem a
outra.

Na linguagem, enquanto sistema composto por signos de forma essencialmente
intencional e capaz de servir como eficiente meio de comunicacéo, detecta-se tanto a langue,
que seriam as convencdes adotadas por determinada sociedade (com emprego de sons e
relacdes entre os vocabulos em uma sentencga) no intuito de produzir significados, quanto a
parole (ou discurso), que seriam as escolhas individuais dos elementos da lingua para se
produzir situagcdes comunicativas concretas.

Pode-se dizer, entdo, que a linguagem é constituida pela distin¢do entre lingua e fala,
sendo a primeira uma instituicdo social, uma estrutura com regras, enquanto a segunda um ato
individual do uso da lingua.

Foi questionando o relacionamento entre pensamento e linguagem que Heidegger, em
sua obra A caminho da linguagem, encontrou nos atos de fala a forma de se chegar a morada
da linguagem, ou seja, a sua esséncia. Na abertura da obra, o filésofo afirma:

O homem fala. Falamos quando acordamos e em sonho. Falamos continuamente.
Falamos mesmo quando ndo deixamos soar nenhuma palavra. Falamos quando
ouvimos e lemos. Falamos igualmente quando ndo ouvimos e nao lemos e, ao invés,
realizamos um trabalho ou ficamos a toa. Falamos sempre de um jeito ou de outro.
Falamos porque falar nos € natural. Falar ndo provém de uma vontade especial.
Costuma-se dizer que por natureza o homem possui linguagem. Guarda-se a
concepc¢do de que, a diferenca da planta e do animal, o homem é o ser vivo dotado
de linguagem. Essa defini¢do ndo diz apenas que, dentre muitas outras faculdades, o
homem também possui a de falar. Nela se diz que a linguagem é o que faculta o
homem a ser o ser vivo que ele é enquanto homem. (HEIDEGGER, 2003, p. 07).

As observacdes feitas pelo filésofo alemdo nos p6em em contato com a funcéo
precipua da linguagem: a expressdo do nosso pensamento. Ele demonstra em sua analise que

0 estudo sobre a comunicacdo humana deve recair ndo naquilo que lhe torna sistematica, e
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sim no que a torna um modo particular de ver o mundo e de expressé-lo, ou seja, por meio da
fala (instrumento particular para execucdo da linguagem), privilegiando assim o aspecto
individual do ato comunicativo.

J& a lingua, abstracdo da realidade que se concretiza com a fala, € o instrumento que
reflete a cultura da sociedade em que o individuo esta inserido, pois ela faz parte da forma de
vida de cada sociedade. De fato, “Toda a lingua reflecte, até certo ponto, os antecedentes
culturais dos que a falam e da uma indicacdo ndo sé acerca do seu universo, mas também da
maneira como o interpretam.” (TITIEV, 1963, p. 326). Enquanto linguagem mais importante
do ser humano e representacdo da estrutura do seu pensamento, a lingua assinala o que
queremos numa escolha pessoal de palavras; ela é essencial para a formacédo e continuagéo da
cultura.

O estudo da linguagem abre entendimento sobre a natureza humana, pois € com ela
que o homem da significado a seus pensamentos e emogdes, construindo sentido para o que
faz e aprende, para 0 que existe e sente; € por meio dela que 0 homem se reconhece como um
ser social, construindo suas proprias memorias e entendendo no¢bes como as de tempo e
espaco; ela é a ferramenta usada pelo homem para organizar 0 mundo, para dar sentido aos

objetos da natureza e para elaborar suas ideias no meio social de que faz parte.

2.2. O uso social da linguagem

Na abordagem do processo comunicativo humano, identifica-se que a linguagem —
enquanto sistema interlocutivo feito por meio de um conjunto de sinais com valor
convencional e fruto de atividades psiquicas relacionadas a vida em sociedade — pode ser
considerada como a capacidade humana de manifestar o pensamento. A forma mais efetiva de
utilizacdo social da linguagem e de expressao da consciéncia de uma coletividade se d&d com a
lingua, que pode ser considerada como um sistema de signos abstratos que funcionam
enquanto atividade coletiva por meio de leis combinatdrias.

Embora a andlise estruturalista da linguagem proposta por Saussure no inicio do
século XX tenha identificado a lingua como um elemento social, ela ndo contemplou a
interacdo dialogica entre os interlocutores do processo comunicativo. Portanto, foi a
necessidade de compreender a comunicagdo humana enquanto manifestagdo tanto da
subjetividade quanto da vida social que levou os estudos sobre a linguagem a repousarem suas

investigacBes ndo mais somente na estrutura do cadigo linguistico, e sim na prépria criacdo e
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manifestacdo do enunciado, pois a lingua, sendo um fenémeno sociocultural, fomenta uma
abordagem social de si, por meio de uma analise da comunicacao verbal.

De um modo geral, pode-se afirmar que o intuito da lingua ¢é a acdo dialdgica, pois o
enunciado, enquanto uma unidade real, ndo existe entre as unidades da lingua, e sim na
interacdo dial6gica entre os sujeitos falantes, quer dizer, é a dimensédo discursiva da fala que
permite a liberdade individual para se sair da lingua para a linguagem, das ideias para 0s
sentidos.

Analisando o carater discursivo da linguagem e deslocando os estudos da linguagem
para a enunciagdo, Benveniste, em sua teoria enunciativa, trata da nocdo de subjetividade
enquanto capacidade do locutor, no exercicio da lingua, de se langar como sujeito do seu
discurso. Segundo essa nocdo discursiva, o locutor deve assumir determinado papel na
comunicacdo verbal, entendendo a sua funcdo na relacdo dialogica; e esse entendimento
interfere nas condicGes de producdo do seu discurso, pois ha ndo apenas o lugar em que ele,
locutor, ocupa, mas também o lugar do interlocutor. E aqui que os caracteres linguisticos da
enunciacdo passam a contar com a relacdo do locutor em interacdo com a lingua, instituindo-
se em cada enunciado um “eu” e, necessariamente, um “tu”. Para o linguista, “a enunciacgéo é
este por a lingua em funcionamento por um ato individual de utilizacdo” (BENVENISTE,
1999, p. 83, tradugdo nossa)®, fato que da ao sujeito falante a condicdo de sujeito da
enunciagdo, aquele capaz de operar a lingua de forma individual.

O que Benveniste faz é dar atencdo ndo ao codigo propriamente dito ou a sua
utilizacdo em forma de texto (oral ou escrito), mas sim a conversdo da lingua em discurso, ao
préprio ato comunicativo, ou melhor, & interacdo comunicativa e a como o sentido se forma
em palavras, pois a lingua se efetua numa instancia de discurso, que € pronunciado por um
locutor a espera de um ouvinte, o que provavelmente vai suscitar outra enunciagao.

Fugindo do estudo psicologico e interiorizado da linguagem, Bakhtin analisa as formas
materiais de uso linguistico a partir da abordagem sobre o signo verbal. De acordo com sua
teoria dialdgica do discurso,

Todo signo [...] resulta de um consenso entre individuos socialmente organizados no
decorrer de um processo de interacdo. Razdo pela qual as formas do signo séo
condicionadas tanto pela organizacéo social de tais individuos como pelas condigdes
em que a interagdo acontece. (BAKHTIN, 2006, p. 43).

® Texto original: La enunciacién es este poner a funcionar la lengua por un acto individual de utilizacion.
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Pode-se constatar, da supracitada teoria, que a relacdo entre lingua, sujeitos e histéria é
indissoluvel; é no convivio social entre os individuos que se moldam os conceitos e ideias que
codificamos e decodificamos por meio da linguagem verbal. Em sua analise da relacédo
dialogica entre interlocutores de um processo comunicativo, Bakhtin aponta para o terreno
interindividual do signo linguistico, fruto das préaticas sociais estabelecidas pelos individuos
de uma comunidade de falantes, demonstrando que ha uma correlagéo entre lingua, ideologias
e visdes de mundo.

Aprofundando-se no estudo da linguagem a partir de um viés social-marxista, Bakhtin
propbe pensar a lingua ndao de forma homogénea, como fizera Saussure, e sim ao nivel do
texto e do discurso. Bakhtin ndo queria estudar o enunciado em sua normalidade, o que sup6e
um locutor neutralizado, mas inserida hum mecanismo discursivo especifico, em um dado
contexto, ligado a um processo de producdo, com certas circunstancias. As condigdes de
producéo de um discurso exigem que este nao seja analisado como fechado em si mesmo, mas
em relacdo ao conjunto de discursos possiveis.

A analise bakhtiniana do processo comunicativo aponta para o aspecto real da situacao
discursiva, privilegiando o momento de interacdo entre o0s participantes do processo
comunicativo. Feita a luz de uma ideologia de base marxista, essa teoria pressupde que 0
enunciado ¢ “0 produto da interacdo do locutor e do ouvinte” (BAKHTIN, 2006, p. 115);
com isso, busca entender o lugar ocupado pelos sujeitos na interagdo verbal, acreditando que
0 sujeito se constitui a medida que vai ao encontro do outro.

Tomando o enunciado como uma realizacdo Unica, produto da atividade do sujeito
falante, a teoria da enunciacdo de Benveniste coloca 0 sujeito no centro da construcéo
significativa na relagdo discursiva, pois a enunciacao € justamente a apropriacao que o locutor
faz da lingua para falar, transformando a lingua em discurso. Essa abordagem coloca o
individuo como produtor de sentido em seus atos de fala e responsavel pela sele¢do vocabular
para composi¢do de seu enunciado.

O ganho da teoria da enunciacdo é a andlise da lingua em sua relacdo dialdgica, pois
para Benveniste, “a enunciacdo supfe a conversdo individual da lingua em discurso”
(BENVENISTE, 1999, p. 83-4, traducdo nossa)’, fazendo assim referéncia & relacdo dos
sujeitos com o mundo. Benveniste privilegia, portanto, o ato de dizer, a instancia de mediacao
entre a lingua e a fala; nesse caso, o sujeito é o centro de reflexdo da linguagem, o qual deixa
suas marcas naquilo que diz. A individualidade do discurso é a prova de que a linguagem

” Texto original: La enunciacién supone la conversién individual de la lengua em discurso.
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pode se adequar a situacdo, apresentando coeréncia em relacdo ao conjunto de elementos
tanto internos quanto externos: propriedades da natureza, intencionalidade discursiva, estilo
etc.

O ser humano é capaz, mesmo falando de modo adequado e coerente, ou seja,
obedecendo a certas regras do discurso, de desenvolver um discurso inovador, livre do
controle de estimulos. Isso porque a lingua, sendo um conjunto de normas, funciona como
uma abstracdo; a sua consecuc¢do, na verdade, da-se por meio de sua aplicabilidade, quando
em uma atitude individual o sujeito apropria-se da lingua como um instrumento para externar

seu pensamento. Para Bakhtin,

A lingua, como sistema de formas que remetem a uma norma, ndo passa de uma
abstracdo, que so pode ser demonstrada no plano tedrico e prético do ponto de vista
do deciframento de uma lingua morta e do seu ensino. Esse sistema ndo pode servir
de base para a compreensdo e explicagéo dos fatos linguisticos enquanto fatos vivos
e em evolugdo. Ao contrério, ele nos distancia da realidade evolutiva e viva da
lingua e de suas fung@es sociais [...] (BAKHTIN, 2006, p. 110).

E por isso que, para Bakhtin, o verdadeiro estudo da lingua deveria estar centrado na
interacdo verbal, que se realiza na enunciagdo. Bakhtin chegou a criticar o subjetivismo
idealista de Benveniste, pois para ele o principio constitutivo da linguagem nédo estava no
sujeito, como postulou o linguista francés, e sim no dialogismo, que seria a propria interacéo
entre locutor e receptor.

Somente no processo, ou melhor, na producdo de discurso, € que determinadas
categorias linguisticas sdo identificadas, deixando a mostra as experiéncias subjetivas dos
sujeitos; e é justamente nessas experiéncias comunicativas que as possibilidades discursivas
sdo apresentadas, por meio de uma espécie de jogo realizado entre os sujeitos do discurso, que
se alternam enquanto locutor e receptor, numa dialética complexa e de infinitas
possibilidades.

Em razéo do caréater social da lingua, as situacdes de interacdo comunicativa entre 0s
individuos apresentam, nas praticas de linguagem, intencGes sécio-politico-ideoldgicas, de
acordo com os lugares e as condi¢des de producédo da enunciacdo em que se encontram 0S
participantes do processo de interacdo verbal.

Portanto, o estudo sobre as categorias do discurso e como 0s enunciados se articulam
na esfera social, produzindo sentido em meio as ideologias como um todo, constitui-se em
importante ferramenta para o conhecimento da sociedade e dos sujeitos. A andlise da lingua é
a andlise dos sujeitos e da historia, ultrapassando os limites do enunciado e abordando
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questBes politicas, ideoldgicas e sociais, j& que o discurso ndo é um objeto, e sim a
materializacdo do pensamento.

Ao se utilizar da lingua enquanto ferramenta para a expressdao do pensamento, 0 ser
humano sai do &mbito social e mergulha no individual, sendo a ele possivel desenvolver um
discurso proprio, uma vez que a palavra € fonte de expressdo do juizo de valor dos individuos,
e essa expressividade “nasce no ponto de contato entre a palavra e a realidade efetiva, nas
circunstancias de uma situacdo real, que se atualiza através do enunciado individual”
(BAKHTIN, 2003, p. 314).

Mas nem tudo o que o ser humano fala reflete sua individualidade, pois como
membros de uma sociedade de falantes, estamos expostos constantemente aos discursos dos
outros, com toda a sua carga valorativa e ideoldgica. O proprio enunciado tem como fronteira
a alternancia dos sujeitos falantes durante a interacdo dialdgica; e nesses contatos travados
pelas situacBes comunicativas, inevitavelmente surgem vinculos pela interacdo com os demais
enunciados. Ao afirmar que “O enunciado esta repleto dos ecos e lembrangas de outros
enunciados, aos quais esta vinculado no interior de uma esfera comum da comunicacao
verbal” (BAKHTIN, 1997, p. 317), Bakhtin deixa evidente o seu posicionamento acerca da
fala humana, que para ele, tem muito da fala dos outros interlocutores.

As consideracdes tedrico-filosoficas e linguisticas realizadas acerca das fungbes da
lingua e, consequentemente, da linguagem humana, forgam a uma busca sobre o entendimento
do seu funcionamento enquanto ferramenta de uso individual que é, a0 mesmo tempo,
compartilhada por todos os membros de uma sociedade.

O avanco tido no estudo da lingua e da linguagem a partir da teoria da enunciacéo de
Benveniste ¢é a analise da atividade linguistica na situagdo de enunciado, abrindo-se caminho
para a abordagem sobre o referente do ato comunicativo (o sujeito), uma vez os atos de fala
ndo devem ser considerados a partir da lingua, e sim do proprio sujeito que a utiliza, o qual
passa a ser avaliado como um dos integrantes do processo comunicativo.

J& na abordagem marxista feita por Bakhtin, tem-se que tal qual o trabalho, que ao se
tornar estranho ao homem (como ocorre nas linhas de producdo) transforma-se em um
instrumento de alienagdo, assim também ¢ a lingua, pois “Se nada esperamos da palavra, se
sabemos de antemdo tudo quanto ela pode dizer, esta se separa do dialogo e se coisifica”
(BAKHTIN, 2003, p. 351), e ao se tornar coisa, perde o vinculo com o conceito, com a ideia,
restando apenas a imagem acustica, o simbolo, que nesse caso, embora o individuo saiba
decodifica-lo, ndo sabera o que tal vocabulo quer dizer. Descodificacdo aqui ndo €

identificacdo, e sim compreensdo. O sinal é identificado, € um instrumento de producdo de
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sentidos, seu conceito é imutavel; contudo, ele pode funcionar como estimulo, fugindo da
reflexdo mecanicista para dar ao discurso uma maior compreensdo do psiquismo humano.

E dessa forma que o enunciado, enquanto pratica social que envolve a mobilizacio da
lingua pelo locutor em um processo discursivo com seus atores, exige do interlocutor a
assimilacdo do seu significado, pois € na compreensdao do que é dito “que implica uma
responsividade, e, por conseguinte, um juizo de valor” (BAKHTIN, 2003, p. 352) por parte
do receptor da mensagem. Isso significa dizer que a mera transmissdo de informacéo entre
sujeitos num processo comunicativo ndo pode se efetivar enquanto atividade dialdgica, pois o
didlogo pressupde um entendimento, ou melhor, a compreensdo dos efeitos de sentido

contidos no enunciado, como fica bem claro nas palavras de Bakhtin:

[...] o locutor também deve levar em consideracéo o ponto de vista do receptor. Seria
aqui que a norma linguistica entraria em jogo? N&o, também ndo é exatamente
assim. E impossivel reduzir-se o ato de descodificagio ao reconhecimento de uma
forma linguistica utilizada pelo locutor como forma familiar, conhecida — modo
como reconhecemos, por exemplo, um sinal ao qual ndo estamos suficientemente
habituados ou uma forma de uma lingua que conhecemos mal. N&o; o essencial na
tarefa de descodificacdo ndo consiste em reconhecer a forma utilizada, mas
compreendé-la num contexto concreto preciso, compreender sua significacdo numa
enunciacdo particular. (BAKHTIN, 2006, p. 94).

N&o basta a um enunciado ter palavras corretas; para que ele seja compreendido pelo
interlocutor, é necessario que ele esteja ancorado em préaticas de linguagem historicamente
construidas, ou melhor, em formas convencionais de uso social da lingua. E assim que as
girias, jargdes, neologismos e outros vocabulos passam a fazer sentido para uma comunidade
de falantes.

Nas situagcdes comunicativas entre os individuos, a lingua funciona como um elemento
mediador, uma ferramenta que permite ao falante, pela materializacdo acUstica de seu
pensamento, levar as informacgdes que deseja ao seu interlocutor. Dessa forma, a depender do
interlocutor e das relagGes sociais que permeiam nosso convivio em sociedade, o dialogo deve
se adequar as mais diversas situacdes e contextos. Se ndo ha dialogo, ndo ha como negociar,
disputar, compartilhar significados socioculturais, restando tdo-somente a reproducdo do
discurso de outrem, de forma alienada.

O consenso a que chegam os individuos de uma mesma comunidade linguistica indica,
antes de tudo, que é por meio da interacdo comunicativa que o homem reconhece-se e
constroi sua propria identidade enquanto ser social. Desse modo, pode-se atribuir & linguagem

a responsabilidade de elemento constituinte do ser, uma vez que é pela interacdo dialdgica que
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0 ser humano abre-se para o didlogo, para a expressao do pensamento. O que € dito, portanto,
ndo pertence com exclusividade ao locutor, pois a palavra, o signo, ¢ interindividual.

Uma cultura do dialogo possibilita aos seus membros a participacdo efetiva nas
discussdes e opinides; garante o direito aos individuos de serem ouvidos; permite a criacdo de
novos significados, caso seja consenso da maioria. Uma educagdo dial6gica possibilita a
abertura para a criticidade, o questionamento, a indagagéo e a contradi¢do. Para a educacéo se
fazer dialogica, os individuos precisam participar dessa interacdo de forma reflexiva, pois pela
linguagem é possivel manifestar ideias, pensamentos, estabelecer relacfes interpessoais
anteriormente inexistentes e influenciar os outros, modificando as representacfes que fazem
da realidade.

Portanto, chego ao entendimento de que estudar a lingua ndo € s6 abordar textos, mas
também estudar suas construcGes praticas, cotidianas, seus sentidos, a funcdo do texto para a
construcdo de sentidos e seu desvelamento por parte do ouvinte/leitor, pois mais do que a
conformidade & norma, o que importa na lingua é a significacdo que o enunciado pode obter

num dado contexto.

2.3. Os géneros discursivos

As atividades humanas, por mais variadas que sejam, estdo sempre relacionadas com o
uso da lingua; tomando-a como instrumento, 0 homem pode se utilizar do codigo socialmente
compartilhado e desenvolver enunciados de estilo individual e proprio em diversas situacdes
de comunicacdo, demonstrando o poder linguistico da nossa espécie, capaz de organizar nosso
pensamento em estruturas padronizadas e aceitas pelos integrantes do nosso grupo social. Na
analise feita por Bakhtin acerca do discurso, ha uma énfase no entendimento de que todas as
esferas de atividade humana estéo ligadas pela palavra, e que cada uma dessas esferas produz
seus repertorios de discursos relativamente estaveis, a que chamamos de géneros do discurso
(BAKHTIN, 2003, p. 280).

Uma simples observacdo das relacdes dialdgicas entre os individuos em sociedade
poderia demonstrar que a lingua pode ser empregada em diversas situagdes de comunicacéo.
A depender do objeto do enunciado, sua finalidade e destinatarios, a forma de sua
empregabilidade pode apresentar caracteristicas que podem se repetir numa mesma estrutura,
as quais passam a ser reconhecidas socialmente, originando o0s géneros discursivos —
estruturas com caracteristicas e objetivos semelhantes, orientadas a um interlocutor

especifico. Desse modo, pode-se afirmar que, na escolha de um género, “ha a elaboragdo de
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uma base de orientagdo para uma acao discursiva” (SCHNEUWLY, 2004, p. 23), ou melhor,
ao se escolher um género discursivo como veiculo para um enunciado, o locutor delimita
previamente o caminho a ser trilhado, orientado pelas possibilidades que o referido género
possibilita.

Muito embora a lingua, enquanto mediadora entre 0 pensamento e sua expressao, seja
0 veiculo por exceléncia de manifestacdo das subjetividades do locutor, ou seja, possibilita
inigualavelmente aos individuos a articulacdo individual do pensamento por meio da
organizacao basica de suas ideias, “o intuito discursivo do locutor, sem que este renuncie a
sua individualidade e a sua subjetividade, adapta-se e ajusta-se ao género escolhido, compde-
se e desenvolve-se na forma do género determinado” (BAKHTIN, 2003, p. 302).

Isso ocorre em virtude da convengdo social assumida pelos mais diversos atos
enunciativos, 0s quais assumem uma forma relativamente fixa de discurso. Assim sendo, ao
se selecionar o género discursivo mais adequado para a transmissdo de uma ideia (bate-papo,
e-mail, telefonema, poema, palestra, entre uma infinidade existente), o locutor seguira as
convengdes assumidas por aquela forma enunciativa, muito embora seu discurso seja unico e
particular.

Em outros termos, pode-se admitir que, para fazer sentido para todos os integrantes do
processo dialdgico, o enunciado deve adaptar-se a uma estrutura socialmente reconhecida (a
um género discursivo especifico). A finalidade do contetdo a ser veiculado influencia na
construcdo do enunciado e na transmissdo da mensagem, no estilo do que vai ser dito.
Todorov acredita que ‘“numa sociedade, institucionaliza-se a recorréncia de certas
propriedades discursivas, e os textos individuais sdo produzidos e percebidos em relagdo a
norma que esta codificacdo constitui. Um género [...] nada mais € do que essa codificagdo de
propriedades discursivas” (TODOROV, 1980, p. 48).

Embora o género discursivo delimite um pouco a individualidade do locutor por pre-
estabelecer a estrutura em que a mensagem deve ser veiculada, restringindo de certa forma a
sua liberdade de se expressar como queira, paradoxalmente € somente por meio dos géneros
discursivos que o enunciado funciona como expressdo individualizada do locutor, pois é
assim que a comunicacdo verbal ganha materialidade, possibilitando aos interlocutores que
suas manifestagdes linguisticas sejam entendidas como expressdes individuais de sentido.

Bakhtin afirma que:

A oracdo, assim como a palavra, possui completude em sua significacdo,
completitude na sua forma gramatical, mas a completitude de sua significacéo é de
natureza abstrata, sendo precisamente isso que a deixa tdo clara; é a completitude
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caracteristica do elemento e ndo o acabamento do todo. A oragdo, enquanto unidade
da lingua, assim como a palavra, ndo tem autor; ndo é de ninguém (como a palavra),
sendo somente quando funciona como enunciado completo que se torna expressao
individualizada da instancia locutora, numa situacdo concreta da comunicagdo
verbal. (BAKHTIN, 2003, p. 308-9)

Ao mesmo tempo em que a perspectiva de utilizagdo do cddigo linguistico por meio de
um estilo préprio abre a possibilidade para o locutor emitir seu juizo de valor acerca de um
dado assunto, também exige dos atores do processo comunicativo o condicionamento a uma
forma especifica e a habilidade de lidar com os géneros discursivos, 0s quais materializam os
enunciados nas estruturas socialmente convencionais. Bakhtin afirma que “em toda
enunciacdo, por mais insignificante que seja, renova-se sem cessar essa sintese dialética viva
entre o psiquico e o ideolodgico, entre a vida interior e a vida exterior” (BAKHTIN, 2006, p.
66). Essa tarefa, portanto, exige a observancia a determinadas regras de composic¢ao que, caso
ndo compreendidas, pode dificultar inclusive a concatenacdo das ideias em um enunciado
COEeso e coerente.

De acordo com Vygotsky, “enquanto alguns tém facilidade no uso da linguagem
verbal, fazendo da fala um jogo de palavras, outros vivenciam momentos angustiantes quando
Ihes ¢ dada a palavra.” (VYGOTSKY, 2005, p. 99). Isso demonstra que a configuracdo das
palavras que representam o pensamento em um dado género discursivo pode, talvez, tolher a
liberdade expressiva do locutor, que se vé obrigado a seguir determinadas regras. Tal
pensamento é compartilhado por Todorov, para quem 0s géneros exercem, de certo modo,
uma coer¢do nos individuos de certa comunidade discursiva, pois ‘“funcionam como
‘horizontes de expectativa’ para os leitores, como ‘modelos de escritura’ para os autores”
(TODOROV, 1980, p. 49).

Mas essa falta de liberdade ocorre em prol do entendimento social, pois para que as
sensacdes e 0s pensamentos possam fazer sentido, é necessario que a verbalizagdo tome
forma, por meio de uma expressdo ideoldgica precisa, a qual “apenas prolonga e esclarece a
orientacdo tomada pelo discurso interior, e as entoagdes que ele contém” (BAKHTIN, 2003,
p. 116), dando forma ao pensamento.

Como as producgdes discursivas que materializam o intuito do locutor podem se dar
por meio de diversos meios de interacdo comunicativa (nos géneros discursivos), o locutor
necessita manipular adequadamente tais estruturas, uma vez que sao elas que ddo concretude
as praticas de linguagem. Mas a relevancia ndo se da na diversidade funcional dos enunciados
e suas particularidades (heterogeneidade dos géneros discursivos), e sim no processo de

formacéo e na complexidade da comunicacdo cultural. 1sso porque todo e qualquer enunciado
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¢ socialmente dirigido, pois “a situagdo da forma a enunciagdo, impondo-lhe esta ressonancia
em vez daquela” (BAKHTIN, 2003, p. 116), ou seja, 0 que vai ser dito é determinado pelos
participantes e/ou pela situacdo em que ocorre 0 ato comunicativo. Assim sendo, significados
sociais sdo atribuidos aos elementos linguisticos, e 0s géneros discursivos, enquanto formas
de comunicacdo verbal, acabam por apresentar tracos sociais, materiais e historicos em suas
realizacoes.

Falar de praticas de linguagem, portanto, € falar de géneros discursivos; sua
compreensdo e entendimento pelo contato efetivo com formas orais e/ou escritas da lingua é
uma atividade de conhecimento da lingua e de sua materialidade. Dessa forma, entende-se que
0 conhecimento sobre o0s géneros discursivos e suas caracteristicas € uma forma nao apenas de
escolher o melhor estilo de composicdo do enunciado, mas também de buscar compreender a
posicao enunciativa do locutor, pelo entendimento do conteddo por ele veiculado.

Correlacionando os géneros discursivos com a escola, enquanto objetos de ensino,
Schneuwly aborda a questdo dos géneros a partir da nocéo de apropriacdo de Marx e Engels,
levantando a tese de que o género é um instrumento. Para ele, assim como o machado é um
instrumento (objeto socialmente elaborado e destinado a um fim), o género discursivo
tambeém pode ser assim classificado, e da mesma forma que conhecer e controlar um machado
sdo condigdes necessarias da acdo de cortar uma arvore, conhecer e controlar um género é
condicdo necessaria da acdo discursiva (SHNEUWLY, 2004, p. 25). A apropriacdo de um
género discursivo, realizada por esquemas de sua utilizagdo, “define classes de ag¢des
possiveis, através das finalidades que se podem atingir gracas a ele” (SHNEUWLY, 2004, p.
22).

Schneuwly critica a teoria bakhtiniana por esta ndo abordar os esquemas de utilizagéo
dos géneros, como se entendesse que a escolha e a utilizacdo do género se dessem de forma
imediata. Para Schneuwly, a escolha do género ndo é pré-determinada; na verdade, o
enunciado adapta-se as situagcdes concretas de producdo discursiva, de acordo com 0s
esquemas de utilizacdo: articulagdo do género a base de orientacdo da acdo discursiva;
“tratamento do contetido; tratamento comunicativo; tratamento linguistico” (SCHNEUWLY,
2004, p. 25), o que faz dos gé€neros discursivos “megainstrumentos” de acdo eficaz nas mais
diversas situacdes comunicativas.

Ao reconhecer as variadas formas de utilizacdo da lingua em enunciados concretos,
Bakhtin reconhece a existéncia dos géneros discursivos, 0s quais ndo variam apenas pelas
finalidades e condicdes especificas, mas também quanto a sua complexidade, podendo ser

primario (simples) ou secundario (complexo). Enquanto os géneros de discurso primario
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mantém uma relacdo imediata com as situacdes de producdo (sdo caracteristicos da oralidade
e estdo presentes na vida cotidiana), “os géneros secundarios do discurso [...] aparecem em
circunstancias de uma comunicacdo cultural, mais complexa e relativamente mais evoluida,
principalmente escrita: artistica, cientifica, sociopolitica” (BAKHTIN, 2003, p. 282).

Enquanto instrumentos social e culturalmente constituidos, os géneros discursivos, a
medida que s&o apropriados e permitem a criagdo de novos instrumentos (dos géneros
primarios, os locutores podem elaborar enunciados em géneros secundarios), contribuem com
o desenvolvimento das fungbes psicologicas humanas. Schneuwly acredita que, tal qual a
apropriacdo de um instrumento material qualquer permite ao homem a construcdo de
instrumentos mais complexos, que lhe permitem atuar na natureza de modo mais producente,
assim também ocorre com o género discursivo enquanto instrumento psicolégico produzido
pelo ser humano: o dominio dos géneros primarios permite a criacdo de construcGes
linguisticas mais arrojadas, ou seja, “Esse instrumento ¢ retomado e reutilizado para construir
uma nova fungdo no género secundario, que poderiamos chamar de mudanca de perspectiva
no texto (acontecimento inesperado etc.), funcdo que ndo é mais exatamente a mesma que nos
géneros ja dominados” (SCHNEUWLY, 2004, p. 30).

Mas os géneros primarios, frutos da comunicagéo verbal espontanea, ndo desaparecem
ao serem incorporados pelos géneros secundarios; na verdade, eles sofrem transformacdes
pela reorganizacdo do sistema linguistico, causando no locutor “uma verdadeira revolucao do
sistema” (SCHNEUWLY, 2004, p. 31), permitindo-lhe maior autonomia nas operac0es
linguisticas, controle consciente e voluntario de vocabulos e estruturas sintaticas, escolha do
nivel enunciativo que mais interessar na interacdo dialdgica etc. Isso leva ao entendimento de
que a apropriacdo de géneros mais complexos auxiliam os individuos no desenvolvimento da
linguagem e das construcdes sintaticas, rearranjando inclusive os géneros primarios que
deram origem aos secundarios.

A sequir, abordarei a questdo do uso social da linguagem pautado nos postulados de
Bakhtin a respeito da teoria dialdgica do discurso; do género poético e suas principais
caracteristicas; e da insercdo da literatura na escola e a funcdo do letramento literario para a

formacéo do aluno critico e reflexivo.
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CAPITULO Il

O LETRAMENTO LITERARIO PARA A FORMACAO HUMANA

A atencdo especial dada a técnica da leitura e da escrita € uma pratica comum nas
escolas brasileiras. Mesmo em momentos em que ao educando deveria ser oportunizado o
direito de interagir ativamente com o texto e poder se manifestar criticamente, tais acoes
acabam sendo tolhidas pela demasiada preocupacdo mantida sobre o respeito aos padrdes da
norma culta e sobre o simples interesse em um bom desempenho na leitura do aluno.

Combatendo essa metodologia arcaica e inibidora das potencialidades dos educandos,
tedricos da educacdo sugerem que a escola ndo restrinja suas ages somente na codificacdo e
decodificacdo dos signos linguisticos, mas que ela, acima disso, promova situa¢des em que a
pratica da leitura e da escrita seja incorporada pelos individuos, que assim aproveitariam
melhor o aprendizado do c6digo linguistico em situacdes reais de contato com a lingua.

A insercdo de géneros literarios no contetdo curricular segue esse propdésito social da
pratica leitora como uma acdo em prol da imersdo do aluno no mundo letrado. Pelo contato
com uma producdo estético-literaria, os educandos podem refletir sobre os processos de
construcdo textual, encontrando ai sentido no uso da leitura e da escrita.

As atividades de letramento em sala de aula, ao fazerem uso de géneros literarios
(como é o caso do género poético) e proporcionarem aos educandos um espaco para
desenvolvimento de leitura autoral, assumindo a obra literaria como um veiculo
comunicativo, cumprem duplo papel: o de formar culturalmente os individuos e o de
estimula-los a interagir com o texto, impulsionando-os a realizacdo de um dialogo com os

textos escritos de modo critico e participativo.

3.1. Poema enquanto género discursivo

A obra de arte, enquanto trabalho de um pensamento mais apurado sobre tudo o que
cerca a vida humana, tem o poder de guiar a atencdo do seu interlocutor para assuntos aos
quais, seja o motivo qual for, passou-lhe despercebido, ou ainda necessita de maior
abordagem. No caso da arte literéria, que é fruto de uma maior liberdade criadora e estética, o
discurso assume uma postura mais complexa do que na linguagem coloquial, visto que seu

objetivo maior é a producdo de sentidos, e ndo a simples reproducdo destes, como ocorre no
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discurso cotidiano, abrindo o horizonte de expectativas do leitor para que este possa realizar
interpretacfes hermenéuticas a partir de um dado enunciado.

Julgando cada texto a partir de todo o conhecimento e experiéncias que possui, 0S
individuos podem ter seu horizonte confirmado ou perturbado quando do contato com
determinado texto, dependendo de maior ou menor dificuldade de aceitacdo das formas e dos
contetidos por eles apresentados. A medida que o texto se distancia do que o leitor j& esperava
pelo habito, ele amplia os limites do horizonte de expectativas desses leitores (BORDINI;
AGUIAR, 1993, p. 87) e aumenta suas experiéncias e poder reflexivo sobre determinada
tematica.

As formas padronizadas de enunciacdo, a exemplo do discurso ordinario, nédo
contribuem com uma consideravel ampliacdo do horizonte de expectativas dos individuos,
uma vez que, no geral, ndo sofrem resisténcia ao serem incorporadas no pProcesso
comunicativo. Diferentemente, enunciados que carregam tragos de individualidade, que
fogem do convencional, colaboram com o processo de ampliacdo desse horizonte de
expectativas pelo inusitado de que geralmente sdo feitos.

De acordo com Bakhtin, apesar da forma padronizada de expresséo exigida por alguns
géneros discursivos, levando o enunciado a perder de certo modo um pouco de sua
individualidade, os mais propicios para refletir a individualidade de quem fala ou escreve séo
os literarios, pois “neles o estilo individual faz parte do empreendimento enunciativo
enquanto tal e constitui uma das suas linhas diretrizes” (BAKHTIN, 2003, p. 284).

Essa individualidade, contudo, ndo impede a comunicacdo entre autor e destinatario,
pois 0 que estd em jogo na literatura é a representacdo do homem e do mundo, de modo a
oportunizar experiéncias reveladoras para o leitor. De fato,

O artista adivinha na natureza algo que escapa aos demais e tenta reproduzi-lo em
termos de estética. Embora reagindo com ceticismo, o observador (desde que seja
esclarecido) fixa a imagem e a emocdo no subconsciente. Vai, depois, encontrar na
prépria natureza a mensagem do belo transmitida pelo artista (CHENEY, 1995, p.
15).

Como se percebe, a linguagem artistica ndo € composta de elementos puramente
oniricos, alienados do mundo técnico-econémico das sociedades modernas; €, acima de tudo,
um saber altruista e perspicaz, trabalho linguistico de pensamento demorado e seleto, que
retne linguagem, pensamento e estética, tudo harmoniosamente arquitetado com vistas a
passar uma mensagem ao leitor com o maximo de cuidado, com todos os termos dispostos de

forma a possibilitar uma infinidade de possiveis interpretacoes.
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No discurso literario, locutor e destinatario devem manter uma proximidade interior,
de modo que a este seja permitido manifestar uma compreensdo responsiva a partir dos atos
enunciativos contidos na obra, mesmo que estes enunciados ali se encontrem em forma de
arte. De acordo com os postulados bakhtinianos, “O discurso intimo ¢ impregnado de uma
confianca profunda no destinatario, na sua simpatia, na sensibilidade e na boa vontade de sua
compreensdo responsiva” (BAKHTIN, 2003, p. 324). Isso significa dizer que, diante de um
texto literario, o leitor deve se posicionar como parte integrante do dialogo ali surgido,
assumindo seu papel de interlocutor no processo comunicativo.

Se 0 homem ¢é essencialmente linguagem, convém que esta deva ser constantemente
pensada por ele, para ndo cair na banalidade do cotidiano, de forma a evitar que ela perca sua
caracteristica primeira, de elemento evocado pelo pensamento. Como afirma Heidegger, “a
linguagem € a casa do ser. Nesta habitacdo do ser mora 0 homem. Os pensadores e 0s poetas
sdo os guardas dessa habitacdo. A guarda que exercem é o consumar a manifestacao do ser, na
medida em que a levam a linguagem e nela a conservam” (HEIDEGGER, 1991, p. 01). Para
este filésofo, os escritos filoséficos e poéticos trazem aquilo que ha de mais sublime na
linguagem; e se € pela linguagem que os seres humanos se distinguem dos demais seres, entao
os filosofos e os poetas tornam-se os “guardides” da nossa humanidade, isto €, daquilo que
nos torna humanos, que é a linguagem, pois conservam em seu labor o que ha de essencial na
imagem evocada pelo simbolo linguistico no pensamento verbal.

Eis a diferenca entre a linguagem literdria e a cotidiana: enquanto esta prima pela
objetividade e praticidade de uso (tornando banal o sentido dos simbolos linguisticos), a
linguagem literaria procura evidenciar aquilo que se tornou velado aos individuos de um
modo geral. O exemplo maximo conquistado com a arte da palavra pode ser evidenciado na
linguagem poética, que leva o locutor a liberdade pelo rompimento com o usual da linguagem
cotidiana, servindo para tornar os individuos novamente mais proximos e compenetrados com
0 que é dito, com a verbalizacdo do pensamento. Essa relacdo com a linguagem dirige a
atencdo do receptor da mensagem (seja ele ouvinte ou leitor) “para os elementos da
mensagem efetivamente utilizados, naquilo que eles possuem de equivalente em relagcdo aos
elementos do codigo potencialmente utilizaveis” (LOPES, 2008, p. 66).

Para se compreender melhor o caso especifico da poesia como expressdo linguistica
inspirada pelo que toca profundamente os seres humanos, utilizo-me do dicionério para

definicdo do termo:
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Poesia. [Do gr. pdiesis, ‘agdo de fazer algo’, pelo lat. poese, + ia.] Sf 1. Arte de
escrever em verso. 2. Composicdo poética de pequena extensdo. 3. Entusiasmo
criador; inspiragdo. 4. Aquilo que desperta o sentimento do belo. 5. O que ha de
elevado ou comovente nas pessoas ou nhas coisas. 6. Encanto, graca, atrativo.
(FERREIRA, 1986, p. 1352)

Essa definigdo deixa evidente duas formas distintas de se encarar a poesia: uma delas
seria a de que ela se trata de uma arte caracterizada por uma escrita breve e realizada
geralmente em verso (como evidenciam as duas primeiras entradas da defini¢do), e a outra
como um produto do sentimento humano, derivado do que atrai de modo sublime e toca
profundamente os individuos, inspirando-lhes a construgdes e avalia¢des criativas. Para esta
Gltima compreensdo, pode-se dizer que a poesia existe no interior de cada ser humano, capaz
de senti-la a partir da observacédo e da construcdo mais requintada, evocadora do belo.

Mas precisa-se distinguir, aqui, a arte poética do poema em si, pois a poesia ndo é o
sentimento por ele proprio, ou melhor, a mera expressdo de sentimentos; se assim o fosse,
haveria poesia em toda parte, em todas as contemplacdes que o ser humano pudesse realizar, e
esta deveria deixar de ser considerada como um produto estético-literario, uma vez que estaria
vinculada as agdes corriqueiras dos individuos. Poesia € criacdo verbal, engenho linguistico
em que a palavra se torna a matéria prima da obra de arte. Sua materializacdo é que se da nos
poemas, que funcionam como géneros discursivos, com suas caracteristicas e estruturas
proprias. Portanto, € nos poemas que a poesia pode se manifestar em maior ou menor
intensidade, dependendo do grau artistico depositado na obra literaria.

Também Hegel, em suas consideracdes sobre estética, ao apontar para a relacéo
existente entre a obra lirica e o seu cerne, ou melhor, entre poema e poesia, deixa evidente a
distingdo entre ambas. De acordo com ele, “o lirico deve ser dotado de uma natureza
essencialmente poética, ter uma rica fantasia, possuir grande sensibilidade e profundos
pensamentos, enfim, ser portador de um mundo interior completo, sem minima relacdo de
dependéncia com a prosa.” (HEGEL, 1980, p. 224).

O poema, portanto, enquanto género discursivo (e diverso da prosa), deve possuir
poesia para que possa manifestar sua imaginacao criativa e sensivel, utilizando os recursos
linguisticos para evocar a emotividade e transcender a propria conotacdo — caracteristica da
linguagem coloquial.

Desse modo, pode-se distinguir poema de poesia, uma vez que o sentido desta pode ou
ndo estar atrelado ao poema. Pode-se compreender essa distingdo nas palavras de Linhares

Filho, para quem:
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[...] deve-se considerar a poesia em seu estado independente, absoluto por um lado e,
por outro, atrelada ao poema, represada ou cristalizada nele. A poesia como espirito
€ uma coisa, € 0 que se acha abrigado pelo poema é outra. Dai, 0 poema poder ou
ndo ser poético, apresentar graus de poeticidade ou ser destituido totalmente de
poesia. (LINHARES FILHO, Cantos de fuga e ancoragem. p. 22).

Para se realizar uma distingdo, portanto, entre o ato criador e o género discursivo,
creio ser necessario, aqui, a realizacdo de uma distin¢cdo mais clara entre poesia e poema: em
linhas gerais, enquanto aquela diz respeito aos efeitos de sentido que podem ser realizados
pela linguagem, podendo ser considerada como a forma de expresséo daquilo que alcangou os
sentimentos de um individuo e que obedece a um efeito estético, 0 poema seria a composi¢do
literaria com ritmos e rimas, derivado da inspiracdo poética que moveu o autor a desenvolver
a sua arte, sequindo uma estrutura que lhe permite ser caracterizado como género.

Entdo, retomando a definicdo dada pelo dicionario, mesmo que se afirme ser poético
aquilo que se ha de elevado ou comovente nos individuos, aquilo que Ihes inspira o
sentimentalismo de algum modo, ainda assim o poético s6 ocorre de fato por meio da
organizacdo das ideias com respeito a emotividade suscitada por algo que toca na
sensibilidade do sujeito e a estética como reflexdo e harmonia do sensivel, a partir do que se
teriam as obras poéticas, constituidas de poesia.

Ao se observar essa materializagdo do sentimento poético em uma forma linguistica,
tem-se a criacdo de um género discursivo, 0 poema, que se trata de uma construcdo
intencional e elaborada por um sujeito consciente em relagdo ao jogo linguistico ali realizado.
Dessa construcdo imaginativa, derivada de uma sensacao particular, podem surgir construcfes
de elementos inovadores, sinestésicos, comparacdes tacitas e figuras de linguagem que
permitem a elaboracdo de uma retorica subjetiva, de inspiracdo onirica. A funcdo dessa forma
de comunicacéo € justamente a de fugir do convencional e criar uma mensagem que possa ser
colocada em evidéncia para o seu interlocutor.

Foi procurando categorizar as mais diversas formas assumidas pela comunicagédo
verbal ocorrida entre remetente e destinatario que Roman Jakobson sintetizou essa
multiplicidade linguistica em seis funcOes, a depender de sua finalidade basica: funcédo
referencial, quando se coloca em evidéncia o assunto da mensagem; funcdo expressiva, cujo
interesse principal é o de refletir o estado de animo do emissor; fungdo conativa, a qual
objetiva influenciar o destinatario; funcdo fatica, que tem por finalidade manter a
comunicacdo ativa; funcdo metalinguistica, que ocorre quando o emissor utiliza o proprio
codigo para explica-lo; e funcdo poética, em que o enfoque recai sobre o processo de
elaboracéo da propria mensagem (JAKOBSON, 2010, p. 123-7).
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Pode-se depreender, da teoria de Jakobson, que os dois modos bésicos de construgao
utilizados no comportamento verbal sdo a selecéo e a combinacdo. A primeira € realizada pela
similitude ou nao entre termos, enquanto que a combinacdo diz respeito a construcdo da
sequéncia, a qual se baseia na contiguidade. De acordo com o tedrico russo, “A funcdo poética
projeta o principio de equivaléncia do eixo de selecdo sobre o eixo de combinagdo.”
(JAKOBSON, 2010, p. 130). Isso leva a entender que, no texto poético, a referéncia se torna
ambigua, uma vez que a mensagem s6 vai fazer sentido quando encontra correspondéncia em
um elemento separado na cadeia composicional.

N&o obstante sua organizacdo complexa e simbolica — o0 que obscurece o sentido das
assercoes —, 0 poema deve ser analisado como um enunciado repleto de sentidos, permitindo
assim a sua compreensibilidade, pois se trata de um texto, s6 que seu discurso € elaborado
com o objetivo de chamar a atengdo do leitor para a propria mensagem ali contida. Sua maior
diferenca em comparacdo as formas padronizadas de discurso cotidiano é que, como género
literario, a reflexdo da individualidade de quem fala pode ficar mais evidente, pois “o estilo
individual faz parte do empreendimento enunciativo enquanto tal e constitui uma das suas
linhas diretrizes” (BAKHTIN, 2003, p. 284).

Portanto, é inteiramente possivel afirmar que o poema trata-se de um género do
discurso, pois ele “é organico; esta cheio de significado implicito; a relacdo das suas partes
pode transcender a do arranjo racional — pode inclusivamente compreender a reconciliagdo de
contradi¢des aparentes” (WIMSATT JR; BROOKS, 1980, p. 850), que se unem nesse todo
organico gracas a atividade estética propria da obra de arte literaria, que “retine o mundo
disperso em seu sentido e o condensa numa imagem concluida e autbnoma” (BAKHTIN,
2003, p. 206), projetando a realidade num novo plano axioldgico do mundo.

Isso porque o poema, mesmo sendo fruto de uma construcdo estética, que utiliza
figuras de linguagem em sua organizacdo constitutiva, ou seja, mesmo sendo uma forma de
enunciado que valoriza o simbdlico e o inusitado, pode ser visto como um todo organico e se
constitui em uma forma de interagdo social, podendo ser considerado, dessa forma, como um
género discursivo. Sua constituicdo discursiva, oriunda da dialogia proporcionada pela
interacdo comunicativa, ainda pode ser identificada pela sua propria natureza, uma vez que
sua composicdo vocabular propde uma acao a ser executada pelo interlocutor, na dialética da
comunicabilidade.

Essa visdo comunicativa dos géneros discursivos € necessaria porque, para se

completar o ciclo dialdgico, as palavras do texto, apos lidas, devem gerar comunicacao. E no
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caso especifico do género poético, essa acdo € totalmente possibilitada pela abertura que a

experiéncia estética proporciona ao leitor:

Se a comunhdo poética se realiza deveras, quero dizer, se 0 poema ainda guarda
intactos os seus poderes de revelagdo e se o leitor penetra efetivamente em seu
ambito elétrico, produz uma recriagcdo. Como toda recriagdo, o poema do leitor ndo é
0 exato duplo do escrito pelo poeta. Mas se ndo ¢ idéntico quanto ao isto e ao aquilo,
¢ idéntico quanto ao proprio ato da criagdo: o leitor recria o instante e cria-se a si
mesmo. (PAZ, 2003, p. 57).

Esse pensamento evidencia uma caracteristica basica ndo somente da leitura de
poemas, mas de qualquer texto: a sua dialogia, ou melhor, o seu intuito de dialogar com
outrem, de ndo somente passar uma mensagem, como também de interagir com um
interlocutor, seja ele real ou virtual. Pode-se afirmar, portanto, que o poema é um género do
discurso, e para que faca sentido, o leitor deve entender a solicitacdo ativa que a estrutura
textual apresenta, elaborando sua reacdo-resposta.

Como se pode depreender, a experiéncia do estético é de suma importancia para o ato
da reflexdo do leitor, pois é daquele que este provém. E nesse jogo de interacdo dialdgica
dada por meio de um texto que enfatiza a propria mensagem e seus componentes (sintaticos,
morfoldgicos e fonéticos) que “a consciéncia se volta para a significa¢do ¢ para a constitui¢ao
de sua experiéncia, retorna, pela recepcdo dos textos e dos objetos estéticos, como
diferenciagdo entre o ato de recepgdo e o de interpretagdo.” (JAUSS, 2002, p. 69).

Consequentemente, a experiéncia estética vivenciada pelo leitor de um poema permite
a este superar a prépria lingua e interagir de modo responsivo-ativo com o emissor, a partir
dos recursos artisticos que integram a constru¢ao composicional da obra.

Para o critico literario Anchieta Pinto,

No texto estético, a experiéncia literaria combina e recombina termos, os sintagmas,
enfim, as palavras, ampliando-lhes a possibilidade de significados e, muitas vezes na
poesia, colocando em evidéncia ritmica os sons que entram na formacdo desses
termos estruturais ou, melhor dizendo, desses signos verbais. (PINTO, 2003, p. 16).

A atitude estética tem como uma de suas principais caracteristicas dar maior
relevancia ao signo do que a sua fungdo pratica. No caso do poema enquanto género
discursivo, “a atencdo se dirige para os elementos da mensagem efetivamente utilizados,
naquilo que eles possuem de equivalentes em relacdo aos elementos do cédigo potencialmente

utilizaveis” (LOPES, 2008, p. 66). E desse modo que, ao enfatizar a organizagio especial dos
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componentes de um enunciado, a mensagem poética encontra na subjetividade o principio
para seu plano de expressao.

Com isso, a mensagem se torna ambigua e ao leitor sdo dadas inumeras possibilidades
de interpretacdo, a partir da interacdo realizada com a obra de arte. De fato, é na sua abertura a
interpretacdo que 0 género poético nega o cardter prescritivo e exclusivo da lingua,
oportunizando varias formas de analise e compreensdo do discurso e assim agindo como um
dispositivo de subjetivacdo, pois torna possivel o questionamento das préaticas de poder e da
ordem vigente, bem como possibilita 0 julgamento, 0 pensamento e o discurso do seu
interlocutor.

Aceitar, portanto, 0 poema como um género do discurso, é poder dialogar com ele,
sensibilizando-se e encantando-se com o bem e com o belo, ou melhor, com a prépria vida.
Poder transfigurador, libertador e catartico, 0 poema suscita nos individuos a inspiracdo para
encontrar o sublime no cotidiano e o0 encanto nas sutilezas da existéncia, além de propor aos

leitores a quebra com as formas reguladas de comunicacéo e de percepgédo do mundo.

3.2. Literatura na escola versus letramento

E inegavel o papel das obras artistico-literarias como instrumentos sdcio-discursivos
em nosso meio cultural. Claro que a depender de sua forma, composigéo e objetivo, elas seréo
categorizadas em géneros especificos; contudo, mesmo com a diversidade que possa
apresentar, é certo afirmar que elas “sao fenémenos historicos, profundamente vinculados a
vida cultural e social” (MARCUSCHI, 2002, p. 19), ou seja, sdo o0 resultado de um
desenvolvimento coletivo, com vistas a uma situagdo comunicativa entre os individuos, que
podem ou ndo estar ligados no tempo e no espaco.

Frutos de uma forma de comunicacédo culturalmente complexa e evoluida, 0s géneros
literarios consistem em enunciados organizados a partir de um viés estético, isto é, que
buscam manifestar os sentimentos por meio de uma variedade de impressdes, articulando
dialogo e sentimentos num enunciado concreto.

Como forma de conhecimento, a literatura apresenta o potencial de promover
experiéncias formativas a partir do encantamento e do esclarecimento, permitindo aos seus
apreciadores um olhar critico da prépria realidade na qual estdo inseridos. Associando fruigdo
e engajamento, as obras literarias rompem com o proposito do mundo homogeneizado e
propdem uma discussdao a partir de uma analise que fragmenta os objetos e nos pdem em

estado de vigilia perante tudo aquilo que parecia ser habitual e imutavel.
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Colaborando com a formagdo humanistica dos individuos, a literatura tende sempre a
ser um complemento da vida como a conhecemos, uma outra visdo do real; é uma ferramenta
a disposicao do ser humano, seja utilizada para o ludico, para o conhecimento da realidade ou
questionamento sobre a nossa prépria existéncia. De acordo com os criticos literarios, a arte
apresenta o potencial de ultrapassar a concretude da natureza e a individualidade dos seres
humanos, passando do jogo estético a uma complexa rede de saberes e experiéncias
enriquecedoras para o desenvolvimento cultural dos individuos.

Por suas caracteristicas formativas, a arte literaria esta presente na matriz curricular da
educacdo bésica do ensino brasileiro, de modo a contemplar uma parcela dos saberes
necessarios ao desenvolvimento sdcio-cultural dos sujeitos. O trabalho com o0s géneros
literarios em sala de aula pode trazer ganhos nao apenas pedagdgicos, mas também sociais,
por permitir aos alunos o pensar e a interacdo dialogica, servindo com alternativa a fuga da
condicéo de alienacéo.

Embora a escola tenha como papel principal a formacdo de individuos, o que se vé
comumente nas escolas publicas € um ensino literario de forma aligeirada, fragmentada e que
ndo oportuniza aos alunos a leitura autoral, aquela que possibilita a reflexdo e a critica. De
acordo com Bordini, “Ensina-se literatura para aprender gramatica, para revisar a Historia, a
Sociologia, a Psiclogia e para redigir melhor. Tornando-se matéria para adornar outras
ciéncias, o texto literario se descaracteriza e afasta de si o leitor” (BORDINI, 1989, p. 9).

Isso ocorre porque, seguindo um modelo tradicionalista e antiquado, a maioria das
escolas brasileiras ainda costuma associar literatura aos estudos gramaticais, ou muitas vezes
a simples categorizacdo de estilos de época, de autores e de obras consideradas como mais
importantes, como se a Unica funcdo das obras literarias fosse servir de exemplo para o ensino
das regras da norma culta ou para que os alunos decorem titulos, nomes de autores, datas de
publicacao, etc.

Apesar dessa realidade, esse utilitarismo ndo deve ser o objetivo didatico da literatura
quando aplicada em sala de aula, pois seu potencial como instrumento artistico-literario é
incomensuravel, e utilizad-la apenas como pretexto para se ensinar regras ortograficas ou
qualquer outra coisa que a descaracterize € no minimo uma agressdo aos direitos dos
educandos quanto a sua formacdo cultural. Muitos sdo os tedricos que afirmam essa
potencialidade formativa da literatura, como é o caso de Leyla Perrone-Moisés, para quem “a
literatura aponta sempre para o que falta, no mundo e em nos. Ela empreende dizer as coisas

como sdo, faltantes, ou como deveriam ser, completas. Tragica ou epifanica, negativa ou



68

positiva, ela estd sempre dizendo que o real ndo satisfaz.” (PERRONE-MOISES, 1990, p.
104).

Seguindo o raciocinio da estudiosa, poderia se dizer que a literatura € uma forma
artistica de dar sentido ao mundo, de molda-lo de acordo com a percepcao particular dos
individuos, contribuindo assim com a sua autonomia, com a sua interacdo no meio social, pois
é no ato de indicar o que falta em nds que a literatura nos completa, transformando-nos em
seres plenos.

Mantendo essa mesma linha de raciocinio, também Candido acredita que a
humanizacdo pela literatura é possivel porque essa arte pode funcionar como um exercicio de
reflexdo para o ser humano, agucando nossa capacidade de perceber a complexidade do
mundo (CANDIDO, 2004, p. 22). Pensar na arte literaria, assim sendo, € pensar na questao
ontoldgica, uma vez que esta aponta para o que falta no homem, para aquilo que ainda ndo
esta completo, que ainda esta falho neste. Claro é, entretanto, que a questdo ontoldgica € um
fator pertinente as artes como um todo (em maior ou menor grau), que procuram desvendar 0s
mistérios metafisicos que povoam a mente humana, a sua esséncia, as suas possibilidades de

ser, como afirma Alvaro Lins:

[...] a verdadeira arte significa principalmente uma gnose; isto é: uma forma de
conhecimento do homem e da natureza pelo espirito que lhes penetra no interior para
uma revolugdo das esséncias; e diversa daquela que nos oferecem os conceitos
estritamente filosoficos ou as investigagdes rigorosamente cientificas.” (LINS, 1963,
p. 17)

Em uma analise historica, percebe-se que desde a antiguidade classica a literatura
mantinha lugar de destaque na sociedade; os estudos literarios estavam presentes nas
instituicdes de ensino, locais sui generis de transmissao de conhecimento. Assim, obras como
a lliada e a Odisseia eram usadas como ferramentas pedagdgicas para se ensinar 0 que era
honroso e necessario ao aprendizado do cidaddo, pois para os antigos, a leitura dos autores, ou
seja, 0 estudo de literatura, levaria o educando ao bem falar e ao bem compreender, além de
promover uma analise critica e valorativa dos textos.

Tal pensamento era tido porque, para os sujeitos da antiguidade classica, a constituicao
do homem culto, “capaz de falar bem e entender os autores” (MANACORDA, 1992, p. 87),
exigia do individuo um conhecimento mais amplo, de teor cultural, onde se estudava um
pouco de tudo com vistas a formagdo holistica do ser. Desse modo, a literatura, considerada

como o saber auténtico, tinha uma funcdo assaz importante nessa formacdo, pois a
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aprendizagem dos contetidos se dava “a partir da leitura e interpretacao dos textos de tradi¢do
literaria: em suma, as ciéncias a partir dos poetas” (Ibidem, p. 87).

N&o obstante essa busca pela formacéo integral dos individuos ainda ser almejada e
bastante debatida pelos tedricos da educacdo, o proposito da literatura na formagdo moderna
diferencia-se do modelo greco-romano, pois a obra ndo é mais vista somente como o exemplo
do resultado de boas praticas enunciativas; a arte literaria esta presente no curriculo escolar
como manifestacdo linguistica esteticamente elaborada, que mantém sua caracteristica de
fendmeno social de interacéo verbal.

Uma analise particularizada sobre a constituicdo da escola moderna indicara que ela é
resultado de um processo historico-social em que a burguesia lutava pelos mesmos direitos da
aristocracia. Foi entre os séculos XVII e XVIII que se deram as chamadas revolucGes
burguesas, as quais consolidaram essa nova classe social (a burguesia) no poder politico e
econdmico, e resultaram no surgimento da propriedade privada, na separacdo entre Igreja e
Estado, na superacdo do modo de producédo feudal pelo modelo capitalista burgués e na
producdo material. Simultaneamente a todas essas mudancas ocorridas no mundo ocidental,
surge a educacdo burguesa, destinada a formacdo de mdao-de-obra para a inddstria que se
insurgia.

Embora a ideologia inicial de formagao educacional tivesse tido um viés democratico,
0 Estado liberal acabou por criar uma sociedade de classes em que havia uma minoria
detentora dos meios e instrumentos de producdo, e outra que detinha tdo somente a forca
fisica de seus corpos. Para sobreviver, esta ultima classe tinha (e continua tendo) de vender
sua forca para os donos do capital, com a finalidade de produzir mais capital para essa classe
minoritaria. E nesse contexto que surge a escola das massas populares, capaz de qualificar, em
um curto espaco de tempo, um grande contingente de individuos, para que possam ingressar
rapidamente no mercado de trabalho e suprir a caréncia demandada pela industria.

Portanto, deve-se ter em mente que o processo de educagédo e formacdo humana que
hoje é realizado nas escolas é fruto de um processo histérico, quer dizer, foi construido ao
longo de certo periodo cronoldgico e pautado em determinado contexto situacional, tendo
chegado aos dias atuais com formato e objetivos ainda muito préximos aos da sua idealizacéo.
Assim sendo, a escola moderna vai privilegiar alguns aspectos de interesse de uma classe que
dita as regras, em detrimento de outros que ndo podem opinar, pois corre-se 0 risco de que
estes ultimos prejudiquem a manutencdo do sistema vigente.

Por isso, faz-se necessaria a compreensdao de que muitos processos educativos e

formativos ndo sdo contemplados pela escola burguesa destinada a massa popular, pois o
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intuito desta é o da instrucdo apressada. Contudo, assim como a compreensdo do processo
histérico da educacdo nos ensina as razGes para ela apresentar a configuracdo atual, ela
também nos leva a outro entendimento: o de que a histéria é feita pelo proprio ser humano.
Como bem alerta Paulo Freire, “a inexorabilidade do futuro ¢ a negag¢ao da Historia”
(FREIRE, 2008, p. 72), ou seja, se houve uma mudanga no passado, que promoveu a
instauracdo da escola necesséria & época, hoje também podem acontecer mudancas, destinadas
a uma melhoria na oferta da educacéo aos individuos em geral.

Portanto, ndo se pode apenas cruzar os bracos frente ao que hoje estéa estabelecido na
educacdo, esvaziando a responsabilidade dos individuos enquanto seres histdricos e sociais,
com um discurso de que é impossivel mudar a realidade. Uma das formas de se combater o
sistema de ensino segregacionista, que reduz o conhecimento a um mero sistema de saberes e
competéncias, € com a promoc¢do de um ensino dialégico e participativo, que proponha a
democratizacdo da cultura e possibilite a todos os individuos o direito de ter acesso aos
saberes historicamente acumulados e aos bens culturais, como e o caso das obras literarias.

No ambiente escolar, a analise literaria enquanto acdo cultural pode contribuir
significativamente com a formacdo de leitores autdnomos e reflexivos, capazes de
desenvolver uma leitura critica do mundo, pois além de ser uma maneira de levar o educando
a usufruir de uma parcela da producdo material e cultural historicamente acumulada pela
humanidade, é também um modo de proporcionar atividades de compreensdo e manipulacdo
da lingua (seja ela oral ou escrita), ou seja, de desenvolver a consciéncia dos educandos sobre
0 processo interlocutivo, por meio de praticas sociais de liguagem.

Essa formag&o mais profunda, de teor cultural, viabiliza um processo de autoformagéo
do individuo, pois somente “na relagdo com o meio, com 0 outro e, especialmente, consigo
mesmo, 0 homem desenvolveria as disposi¢cdes naturais e se apropriaria vivamente da cultura
(Kultur), formando a sua alma e, gradativamente, representando o caminho do espirito
humano” (PAGNI, 2012, p. 37-8).

O trabalho com a linguagem, a qual se destaca “pelo seu carater criativo, contraditorio,
pluridimensional, multiplo e singular, a um s6 tempo” (BRASIL, 2000, p. 125), é de suma
importancia no ambito escolar, pois permite ao educando a verdadeira apropriacdo do seu
codigo linguistico. Assim, ao oportuniza-lo a leitura, interpretacdo e discussao de questdes de
estilo e de conteudo literario, cria-se um espaco de desenvolvimento de praticas sociais, onde
esse aluno podera exercitar o seu sistema idiomatico e, consequentemente, melhor exprimir o
seu pensamento verbal, pois a lingua, mais que um sistema abstrato de normas imutaveis, esta

ligada a dindmica das interacdes verbais dos interlocutores, evoluindo ad infinitum; e
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considera-la fora de seu contexto social é deixar de captar a dimenséo da linguagem como um
todo (BAKHTIN, 2006).

A formacdo omnilateral do educando pode ser buscada pela escola como um elemento
de importancia social e pedagdgica destinada a unificar em torno de si o processo de
construcdo de uma nova sociedade. Local privilegiado neste processo, a escola consiste em
um centro cultural capaz de interferir nas atividades sociais, contribuindo com uma formacao
subjetiva e cultural, centrada da construcdo do ser social, numa ontologia livre da alienacao.

A formacéo cultural que a escola tem a capacidade de proporcionar tem o potencial de
fazer com que o individuo possa ser levado a pensar e a entender a si proprio como um sujeito
historico, o que culminaria com a sua emancipagdo, ¢ isso para que o jovem “possa se
constituir como pessoa, comecando pela formacdo do préprio gosto até culminar na de sua
integralidade como sujeito moral ¢ politico” (PAGNI, 2012, p. 39). Portanto, € importante que
haja propostas educativas que proporcionem, aos jovens, conhecimentos e experiéncias
concretas de transformacéo da realidade.

A escola é capaz de levar o educando a superar 0 pensamento espontaneo, 0 Senso
comum, de modo a fazer com que este alcance uma compreenséo holistica da realidade. Toda
essa transmissdo dos conteudos significativos é de fundamental importancia no processo de
aprendizagem escolar, “justamente porque o dominio da cultura constitui instrumento
indispensavel para a participacdo politica das massas” (DALMAGRO, 2012, p. 52). Para que
a educacdo sirva ao proposito maior de formacdo humana, ela necessita visar a formacao ética
e moral, valorizando as posturas, as relagcbes humanas e os valores sociais.

Apesar do potencial pedagdgico apresentado pelas obras literarias, o simples ato de
entrar em contato com algum género literario ndo significa que os individuos irdo absorver
todo o conhecimento que ele pode proporcionar. O simples ato de codificar e decodificar (ler
e escrever) ndo garante aos individuos a interacdo com o texto literario e a participacdo desse
ato construtivo a partir de sua abertura.

Antes de tudo, o sujeito tem que incorporar a leitura literaria como uma pratica social,
e ndo como uma obrigacdo escolar ou discurso para mera apreciacdo. Somente ap0s assumir
seu papel de interlocutor no processo dialégico com as obras artisticas, mantendo assim um
contato afetivo e responsavel com elas, é que serd possivel a interacdo dialogica e o
intercdmbio de conhecimentos, a partir do que o individuo pode assumir uma postura de
sujeito letrado, que incorpora em seu cotidiano as préaticas de leitura e de escrita.

Foi a partir das necessidades surgidas nas Ultimas décadas relativas a um contato mais

efetivo e competente dos individuos com o texto, de modo a originar uma interacdo dialogica,



72

que surgiu o conceito de letramento, isto é, as diversas praticas politicas e sociais para
aquisicdo de competéncias de leitura e escrita. Esse conceito vem sendo abordado nas Gltimas
décadas pelos teoricos da educacgdo e da linguagem, tendo sido modificado e ampliado; sua
aplicacdo, hoje, pode se dar em inumeras situacdes em que haja a intengdo de promover no
individuo seu desenvolvimento nas praticas sociais de leitura e escrita.

O termo letramento foi introduzido no Brasil em conformidade com uma nova visao
gue ganhava contornos mundiais sobre a perspectiva do aprendizado da leitura e da escrita em
nivel mais abrangente do que acontece comumente a partir da simples alfabetizacdo dos
individuos. Isso porque a alfabetizacdo, per si, ndo pressupGe a diversidade de circunstancias
comunicativas presentes nas praticas diarias de comunicacdo surgidas do contato dos
individuos com textos escritos.

A sociedade atual, entendendo a leitura e a escrita como nocdes basicas da formacao
cidada, e sabendo que o conhecimento das letras ndo é, sozinho, suficiente para ser
competente no uso da lingua escrita, espera dos individuos mais que o simples
reconhecimento e dominio das letras do alfabeto. E assim que o termo letramento ganha
espaco no cenario nacional, quando o conceito de alfabetizacdo se torna insatisfatério, em
uma busca de levar os individuos a um convivio efetivo com o texto, para informar que o
simples manuseio ou habilidade leitora ndo era mais suficiente para 0 homem inserido nessa
sociedade que faz uso da escrita das mais diversificadas maneiras, em um emaranhado,
complexo e abrangente sistema de comunicacdo que exige uso constante e efetivo da
linguagem escrita.

A prépria nogdo de alfabetizagdo tem sofrido evolugBes desde meados do século
passado, pautada em pesquisas académicas, programas de governo e teorias sobre o tema. De
acordo com Soares (2003, p. 10), a ampliacdo do conceito de alfabetizacdo para um viés mais
complexo é verificado nos censos demograficos, pois enquanto que em 1940 alfabetizado era
aquele que sabia escrever o proprio nome, na década posterior, 1950, alfabetizado passa a ser
aquele capaz de ler e escrever um bilhete simples. Essa simples constatacdo demonstra a
evolucdo das exigéncias sociais para a insercdao dos individuos em uma sociedade cada vez
mais exigente quanto ao grau de habilidades, praticas e capacidade de manipulacdo de textos
escritos.

Embora se saiba que a temética ainda se mantém controversa e que necessita de um
maior esclarecimento tedrico, o conceito de letramento proposto por Soares tem uma
abrangéncia que lhe atribui perspectivas socioculturais bastante amplas, pois para ela,

letramento seria “o estado ou a condig¢ao que adquire um grupo social ou um individuo como
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consequéncia de ter-se apropriado da escrita” (SOARES, 2006, p. 18). Nesse sentido,
letramento pode ser tanto o aprendizado das técnicas da lingua escrita, e ai a abordagem seria
a do letramento como método didatico voltado a alfabetizacdo, como pode ser a busca de
desenvolver no educando préticas sociais de leitura e de escrita, e nesse caso, o letramento
seria uma proposta apta a ser trabalhada em todos os niveis escolares, desde a educacéo
infantil ao ensino superior, com vistas a sair do ambito escolar para ganhar proporcdes
socioculturais.

Tfouni traz uma visao socioldgica do termo letramento, o qual ganha uma abrangéncia
significativa no meio social. Compreendendo o letramento como um processo que emerge das
novas relagGes historico-sociais, as quais exigem dos individuos mais do que o dominio do
sistema alfabético e ortografico, a professora afirma em seu livro Letramento e alfabetizacéo

que letramento é um processo maior do que a alfabetizacao, explicando que:

Em termos sociais mais amplos, o letramento é apontado como sendo produto do
desenvolvimento do comércio, da diversificagdo dos meios de producdo e da
complexidade crescente da agricultura. Ao mesmo tempo, dentro de uma viséo
dialética, torna-se uma causa de transformacgdes historicas profundas, como o
aparecimento da maquina a vapor, da imprensa, do telescopio e da sociedade
industrial como um todo. (TFOUNI, 2010, p. 23)

Isso se da porque “a vida social e as atividades profissionais tornaram-se cada vez
mais centradas na e dependentes da lingua escrita, revelando a insuficiéncia de apenas
alfabetizar — no sentido tradicional — a crianca ou o adulto” (SOARES, 2004, p. 97). Tal visdo
engloba o papel que tem a escola nos dias atuais de procurar inserir 0s seus individuos no
meio social como agentes atuantes.

E incontestavel a ideia de que a sociedade moderna tornou-se culturalmente orientada
pela palavra escrita. Para que o sujeito possa atuar nessa cultura, ou melhor, na sociedade, faz-
se necessario, mais do que a decodificacdo de letras do alfabeto, que o individuo faca uso da
leitura e da escrita como modo de inser¢do e compreensdo da realidade, pois para que este
possa exercer seus direitos e deveres numa sociedade caracterizada pelo volume de material
escrito acumulado e veiculado, ele tem que desenvolver capacidades como a de leitura, escrita
e interpretacao.

Enquanto individuos de uma sociedade grafocéntrica, ou melhor, de uma sociedade
em que “tudo o que somos, fazemos e compartilhamos passa necessariamente pela escrita”

(SOUZA; COSSON, 2011, p. 101), o dominio da leitura e da escrita, além do exercicio de
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praticas sociais que envolvem conhecimento e uso dessas tecnicas, torna-se essencial para a
nossa participacao no meio social.

Mesmo que o referido tema ainda necessite de especificacdes conceituais, ele ja
apresenta uma evolucdo metodoldgica, pois vem tomando maior abrangéncia ao longo dos
altimos anos. Inicialmente, letramento estava ligado ao processo de alfabetizacdo, diferindo
deste apenas porque enquanto aprender a ler e a escrever € uma tecnologia, o letramento seria
o fato de se apropriar dessa tecnologia, ou seja, de o individuo torna-la prépria. Ao longo dos
anos, apo6s debates em torno do tema, o letramento foi tomando maiores dimensdes, com
consequéncias sociais. Deixe-se claro que a referéncia aqui feita as consequéncias sociais ndo
se relaciona ao ato “de mudar de nivel ou de classe social, cultural, mas de mudar seu lugar
social, seu modo de viver na sociedade, sua inser¢cdo na cultura — na sua relacdo com os
outros, com o contexto, com 0s bens culturais” (SOARES, 2006, p. 37). Portanto, pode-se
dizer que o termo letramento diz respeito ao estado em que vive o individuo que sabe ler e
escrever e exerce as praticas sociais de leitura e escrita através dos artefatos linguisticos que
circulam na sociedade em que vive.

O pensamento de Soares pode evidenciar essa evolucdo conceitual, pois letramento
deixa de ser um termo somado ao de alfabetizacdo e dele complementar, para designar a
criacdo de hébitos e desenvolvimento de habilidades em relagdo a leitura e a escrita por toda a
vida dos sujeitos que assumem a condicdo de serem letrados.

Portanto, letramento € um conceito que pode ou nao ser aplicado aos individuos ja
alfabetizados, uma vez que ndo tem necessariamente uma correlacdo com este. Na verdade,
ser alfabetizado ndo é condicdo sine qua non para que alguém seja considerado letrado, pois
ha individuos que conhecem o alfabeto, decodificam palavras, mas nao vivenciam praticas de
leitura nem de escrita, ou pior, ndo conseguem interpretar 0s géneros textuais nem sabem
fazer uso da leitura e da escrita (0 que a Unesco cognominou de analfabetismo funcional).

Em sua ideologia, o letramento prevé a capacidade dos individuos vivenciarem a
cultura escrita de forma plena, de modo a interpretarem os mais diversos géneros discursivos
e respondendo, dessa forma, as demandas da letrada sociedade moderna.

A teoria do letramento tenta suprir uma caréncia denunciada pelas Gltimas abordagens
que entraram no cenario académico da educacdo nacional, que evidenciam uma lacuna no
aprendizado escolar, em especial relativa & manipulacdo do texto como uma prética crucial ao
individuo na sociedade moderna. Esse fato se deu porque a cultura tem um papel central na
relacdo do sujeito consigo préprio e com o outro, e especialmente a literatura, a qual

“promove o questionamento da autoridade e dos arranjos sociais” (SCHOLZE, 2007, p. 119),
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tem o potencial de desenvolver as formas de expressdo dos individuos, as reflexdes sobre si
mesmo e suscitar uma aprendizagem significativa pela possibilidade de desenvoltura dos
fluxos do conhecimento pelo desenvolvimento de formas espontaneas de linguagem.

Na sua relacdo direta e dialégica com o texto, o aluno vai aprimorando sua percepgdo
e visdo critica de mundo, desenvolvendo um discurso a um s6 tempo mais elaborado e
reflexivo. Isso porque as obras literarias, frutos de um atento trabalho estético, apresentam
condigdes para gque o leitor analise 0 mundo, os seres humanos e a si mesmo. De acordo com
Iser, “[...] a interagdo do texto tanto com as normas sociais quanto com as histéricas de seu
ambiente, bem como com as expectativas de seus leitores potenciais, forma um campo de
observacdo privilegiado.” (ISER, 1996, p. 41), ou melhor, a significacdo representativa
suscitada pela obra de arte propicia uma interacdo riquissima com os leitores, capaz de
conduzi-los a interacao dialogica.

A educacdo emancipadora, que da ao jovem educando o poder de dirigir sua propria
vida, é uma via extremamente importante de desenvolvimento de seres construtores do futuro,
conscios de seu estar-no-mundo. Por isso, a garantia de acesso dos individuos as obras
literarias € uma acdo didatica importante para a cidadania dos educandos, uma vez que ela
possibilita-lhes desenvolver a reflexdo de ideias, com a consequente geracdo de atitudes
criticas dentro da sociedade.

E na busca de promover a criagio de um contexto afetivo com a leitura, respeitando e
valorizando o aproveitamento pedagdgico do carater humanizador das obras literarias, que o
letramento promove préticas reflexivas de liberdade, pois da aos individuos uma condicéo
superior no desenvolvimento reflexivo acerca de inumerdveis elementos constitutivos da
subjetividade humana. Resisténcia a instrumentalizagdo do saber, a literatura ndo se rende ao
que é facil ou a massificacdo das informacGes, projetando sempre uma nova perspectiva

guanto ao que existe ou ao que pode existir em nosso meio.

3.3. Do letramento literario a formacéo do aluno reflexivo

O homem analisa 0 mundo de diversas formas, pelos mais complexos objetivos e em
busca de sentidos além dos convencionais. Na literatura, ele encontra um veiculo singular
para 0 desenvolvimento dessas potencialidades interpretativas, pois como afirma Cosson, “E
por possuir essa funcdo maior de tornar o mundo compreensivel transformando sua
materialidade em palavras de cores, odores, sabores e formas intensamente humanas que a

literatura tem e precisa manter um lugar especial nas escolas.” (COSSON, 2014b, p. 17).
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E assim que, no ambiente escolar, uma das formas encontradas para auxiliar os alunos
no desenvolvimento de competéncias critica e argumentativa, além de incentiva-los ao habito
da leitura, é através do letramento literario, onde o professor de lingua portuguesa pode se
utilizar de géneros literarios tais como poemas, contos, cronicas, romances, fabulas etc. para
iniciar o aluno no contato direto com formas escritas em sua lingua materna.

A escolarizagdo da literatura é, pois, de fundamental importancia na formagdo dos
individuos, pois além de ser uma maneira de levar o educando a usufruir de uma parcela da
producdo material e cultural historicamente acumulada pela humanidade, também é um modo
de propiciar atividades de compreensdo e manipulacéo da linguagem (oral e escrita), ou seja,
de proporcionar o desenvolvimento da consciéncia sobre o processo interlocutivo nos alunos,
assegurando, com isso, praticas sociais da linguagem.

A apropriacdo do codigo linguistico escrito sempre foi visto como uma forma de

comunicacéo privilegiada. Como assegura Martins,

Saber ler e escrever, ja entre gregos e romanos, significava possuir as bases de uma
educagdo adequada para a vida, educagdo essa que visava ndo sO ao
desenvolvimento das capacidades intelectuais e espirituais, como das aptides
fisicas, possibilitando ao cidaddo integrar-se efetivamente a sociedade [...]
(MARTINS, 2003, p. 22)

Partindo do pressuposto do incontestavel beneficio pedagdgico da literatura em sala de
aula, Cosson destaca a importancia do letramento literario no ambiente escolar como um

instrumento humanizador, afirmando que:

O letramento literario é uma prética social e, como tal, responsabilidade da escola. A
questdo a ser enfrentada ndo é se a escola deve ou ndo escolarizar a literatura, como
bem nos alerta Magda Soares, mas sim como fazer essa escolarizagdo sem
descaracteriza-la, sem transforméa-la em um simulacro de si mesma que mais nega
do que confirma seu poder de humanizagdo. (COSSON, 2014b, p. 23)

De acordo com o teorico, € indiscutivel a questdo sobre a viabilidade do ensino de
literatura na escola, pois ela corresponde a um bem cultural muito importante, funcionando
sobremaneira como instrumento formativo para os individuos. O que deve ser debatido séo as
formas de se levar o conhecimento apresentado por meio da literatura, para que o estudo das
obras artisticas ndo venha a se tornar mera simulacdo, que distorce o potencial estético-
literario das obras e tira dos educandos a possibilidade de absorver o efetivo capital cultural

ali existente.
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A literatura precisa ser trabalhada em sala de aula, portanto, na perspectiva da sua
apropriacdo enquanto linguagem, a partir do seu potencial como instrumento de conhecimento
e do dialogo, ou seja, na perspectiva do letramento. Isso porque a proposta ndo € a de
simplesmente levar a informagéo sobre a existéncia de determinada obra ao aluno, e sim, a de
instiga-lo a adquirir familiaridade com a cultura letrada; de proporcionar a convivéncia com
uma parcela importante dos bens culturais produzidos pela humanidade; de auxilid-lo no
processo de compreensdo critica e argumentativa dos enunciados estéticos. Mais do que a
leitura de obras literérias, o letramento literario é a aquisicdo de uma vivéncia com praticas de
leitura, para que se saiba interpretar os mais diversos géneros textuais, utilizando-se da
linguagem escrita com autonomia.

Muito embora o letramento possa ser desenvolvido em inimeras esferas que abordem
a construcdo de sentidos, justamente pela diversificacdo que as praticas de leitura e de escrita
podem tomar no meio social, o letramento literario trata-se de uma abordagem sui generis,
pois envolve o contato dos individuos com uma linguagem mais elaborada, artistica, fruto de
um trabalho estético. Conforme estipula Cosson, “o letramento literario ¢ diferente dos outros
tipos de letramento porque a literatura ocupa um lugar unico em relacdo a linguagem”
(SOUZA; COSSON, 2011, p. 102), que é o da utilizagcdo vocabular como arte, como forma de
expressdo mais elaborada do que a linguagem coloquial, como recurso de interlocugdo que
espera uma compreensdo ativa do interlocutor.

Mais do que o desenvolvimento da habilidade de ler textos artisticos, o letramento
literario se propGe a inserir o leitor no universo da literatura, com todas as suas
idiossincrasias; a fazer com que 0s géneros literarios facam sentido para seus leitores; e a
fazer o leitor pensar na palavra enquanto elemento de significado.

O letramento, enquanto atividade significativa em sala de aula, pode ocorrer de modo
didatico, permitindo um resultado satisfatorio para os alunos pela sistematizacdo e
incorporacdo no cotidiano escolar. Essa abordagem educativa pode se dar por meio de um
planejamento organizado, que respeite tanto os limites quanto a criatividade dos alunos,
proporcionando atividades que possam levar o educando a sair do conhecimento que ele traz e
atingir um maior desenvolvimento cognitivo pela mediacéo a ele proporcionada.

Essa sistematizacao da abordagem do material literario na escola também é uma forma
organizada de se contribuir para que haja objetivos claros a serem atingidos, por meio de uma
metodologia adequada & tarefa proposta de apropriacdo do texto literario enquanto
manifestacdo social e cultural. Como ja falado, o letramento literario ndo se trata apenas da

leitura desinteressada e casual de géneros literarios no meio educativo; na verdade, “a mera
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pratica de leitura de textos literarios ndo consegue sozinha efetivar” (SOUZA; COSSON,
2011, p. 102), ou melhor, sozinha ela ndo leva o leitor ao desenvolvimento de suas
potencialidades critica e participativa. Para que isso ocorra, € preciso organizar o contetdo a
ser ministrado, associd-lo a atividades paralelas a leitura do material selecionado (no livro
didatico ou pelo professor) que complementem o desenvolvimento das potencialidades
reflexivas do aluno, além de ensina-lo o significado das estratégias das praticas de leitura
abordadas.

O trabalho com o letramento, portanto, procura evitar o0 que vem acontecendo em
grande parte dos estabelecimentos educativos brasileiros: a simples pedagogizacdo da
literatura, que compartimentaliza os saberes e torna o processo de conhecimento das obras
literarias uma acdo mecanica e monoldgica. Muitos tedricos apresentam essa preocupagdo em
relacdo a maneira como a literatura é trabalhada no ambiente escolar, porque “raramente a
escola se preocupa com a formacdo do leitor. Seu objetivo principal consiste principalmente
na assimilagcdo, pelo aluno, da tradicdo literaria, patriménio que ele recebe pronto e cujas
qualidades e importancia precisam aceitar e repetir’ (ZILBERMAN, 1989, p. 49), sem
dialogo, sem questionamentos e sem despertar nos aprendizes o gosto pela leitura.

Com a aplicacdo da proposta do letramento literario em sala de aula, o aluno podera
ser motivado a entender o texto como um instrumento plurissignificativo, dinamico e aberto
ao didlogo, evitando assim a atitude puramente metodoldgica que muitas vezes ocorre nos
livros didaticos e se reproduz nas aulas convencionais, onde se busca apresentar autores e
obras de forma pratica ao educando, por meio de textos ‘“curtos, contemporaneos e
‘divertidos’” (COSSON, 2014b, p. 21), fazendo com que a leitura e a compreensédo textual
sejam facilitadas e, consequentemente, dificultando uma analise mais profunda da obra, além
da utilizacdo do género literario como simples pretexto para se ensinar a ler e escrever, ou
para se ensinar regras gramaticais — fato que acaba por descaracterizar o texto literario e leva-
lo a perda do seu carater humanizante.

Para que as habilidades de leitura e interpretacdo possam ocorrer a partir da mediacéo
do leitor com textos literarios, € importante que haja o acompanhamento docente nesse tipo de
atividade, uma vez que a leitura linear ndo basta para a formacdo de um leitor proficiente;
precisa-se estimular a sensibilidade estética desse aluno leitor, assomada a compreensao dos
significados contidos nas palavras. E por isso que a participacio do professor se faz
imprescindivel no desenvolvimento das potencialidades do educando.

Todo esse trabalho deve ter como meta o desenvolvimento de habilidades leitoras e

reflexivas no aluno, habilidades essas que podem ser proporcionadas pelo letramento literario,
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que enquanto atividade significativa, apresenta o potencial de contribuir com a construcéo
literaria de sentidos, ou seja, € uma pratica que procura levar o leitor ao entendimento das
informacdes veladas em textos literarios.

A proposta aqui apresentada ndo segue uma crenga pueril de que a abordagem de
textos literarios em sala de aula, por si s, seria suficiente para a formacéo reflexiva do aluno.

Como afirma Geraldi acerca do ensino da lingua materna,

[...] iluminar nossa compreensao do ensino de lingua portuguesa e construir, a partir
dai, alternativas possiveis de acdo na escola que temos (sem esquecer a escola que
gueremos), tomando como foco a prépria linguagem e pensando que desta forma
afastamos todos os riscos, é uma ilusdo. (GERALDI, 1993, p. 03-4)

Na verdade, o pensamento aqui explanado segue o entendimento de que, quando se
proporciona uma discussao sobre a linguagem junto aos educandos, abre-se a possibilidade de
leva-los a compreensdo acerca da significacdo dos vocabulos, do jogo discursivo e da
construcdo de sentidos no processo interlocutivo, e “¢ crucial dar a linguagem o relevo que de
fato tem” (Ibidem, p. 05), especialmente no contexto escolar, onde se precisa enfrentar o

reconhecimento

[...] de que a questdo da linguagem é fundamental no desenvolvimento de todo e
qualquer homem; de que ela é condi¢do sine qua non na apreensao de conceitos que
permitem aos sujeitos compreender o mundo e nele agir; de que ela é ainda a mais
usual forma de encontros, desencontros e confrontos de posi¢des [...] (Ibidem, p. 04-
5).

E desse modo que o ensino de literatura, numa perspectiva de letramento, apresenta a
possibilidade de formar o aluno capaz de ler e entender o que esta escrito nos mais diversos
tipos de textos, incluindo ai os literarios, para que este possa emitir um juizo de valor sobre a
tematica abordada nas obras literarias, para que ele seja capaz de assumir o risco de refletir
sobre 0 que estad escrito, tornando-se responsavel pelo julgamento que fard do género em
apreco. De um modo geral, poderia se dizer que o letramento literario abre caminho para a
formacéo do aluno que, mediante o contato efetivo com os mais diversos géneros discursivos
(incluindo ai também os géneros literarios), desenvolva as funcdes sociais da leitura, como a
fruicdo e a experiéncia estética da palavra.

Mas é sabido que ndo é facil a realizacdo desse tipo de atividade, pois fora do
ambiente escolar, o contato dos individuos com obras artistico-literarias é bastante reduzido
(quando nao € praticamente nulo). E o intuito do letramento literario é mais do que uma

metodologia de trabalho com os géneros literarios em sala de aula; é, na verdade, a busca de
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transformar o educando em um ser que possa levar essa experiéncia de apreciacdo artistica
para suas praticas sociais, ultrapassando os muros da escola.

O problema, contudo, € mais sério do que parece, pois ele ndo esta apenas no meio
social; dentro da prépria escola ainda hd uma grande deficiéncia no trabalho com os géneros
literarios. Mesmo havendo documentos oficiais que normatizam a abordagem da literatura no
ambiente escolar, idealizados por teoricos e profissionais da educacdo que evidenciaram a
notdria necessidade da formacdo cultural dos individuos, infelizmente essa pratica ainda anda
longe de se efetivar, pois 0 que se vé em sala de aula sdo rarissimas praticas escolares de
leitura, e quando estas ocorrem, o uso dos géneros literarios da-se, em sua maioria, como um
mero pretexto para o ensino de aspectos puramente gramaticais da lingua, atividades estas que
ndo contribuem muito para o aprimoramento das habilidades critica e argumentativa dos
individuos, pois “o falar depende ndo s6 de um saber prévio de recursos expressivos
disponiveis, mas de operacGes de construcdo de sentidos destas expressdes no préprio
momento da interlocu¢ao” (GERALDI, 1993, p. 09).

O problema é que, no ambiente escolar, € comum se desconsiderar o papel da
educacdo enquanto promotora da autonomia dos educandos, e permanecer na velha
reprodu¢ao mecanica dos conteudos, chamada por Paulo Freire de “educag¢do bancaria”
(FREIRE, 2011), o que promove a segregacdo daqueles que ndo falam ou ndo escrevem de
acordo com a norma culta da lingua, que acabam sendo taxados de ignorantes e incultos.
Como assevera Barbosa, as formas de escolarizagdo ocorridas nas instituicdes educacionais
tolhem a produg¢ao do discurso auténomo do aluno; “Através da institucionalizac¢ao tudo passa
pela sujeicdo continua, desde a reflexdo até os gestos e comportamentos, inclusive em relacéo
a leitura” (BARBOSA, 2010, p. 55). E assim que o aluno perde sua autonomia e ndo assume o
contato com a literatura como uma pratica dialogica.

Inmeros sdo os que denunciam esse tipo de educacdo excludente e que tolhe a
criatividade discente, até mesmo porque a vida de cada educando € muito maior do que 0s
conteudos estaticos veiculados pela educagéo tradicional. Como observa Lima,

Se o0s aprendizes da modalidade escrita padrdo ainda ndo conseguem dizer o que tém
para dizer na lingua que a escola quer ensina-los a usar, ndo significa que ndo sejam
capazes de aprendé-la, que ndo tenham o que dizer ou que ndo tenham uma lingua
eficaz para dizerem suas vidas. (LIMA, 2012, p. 22).

Ao privilegiar os aspectos formais e a gramatica normativa, relegando a um segundo

plano toda a potencialidade de trabalho com textos, tanto em sua andlise quanto em sua
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producéo, a escola se transforma em um ambiente opressor, que reproduz tdo somente a visao
de uma elite que dita as normas a serem seguidas pela sociedade como um todo.

Desde as ultimas décadas, os documentos oficiais vém tentando romper com o ensino
tradicional, geralmente centrado na transmisséo de conhecimentos e na passividade do aluno.
Os PCN, por exemplo, sugerem que o ensino da lingua materna seja realizado ndo a partir das
normatizagGes gramaticais, e sim de modo a proporcionar o uso efetivo e reflexivo da

linguagem, como fica evidente na seguinte citacdo:

O desenvolvimento da competéncia linguistica do aluno no Ensino Médio, dentro
dessa perspectiva, ndo esta pautado na exclusividade do dominio técnico de uso da
lingua legitimada pela norma padrdo, mas, principalmente, no saber utilizar a lingua,
em situacBes subjetivas e/ou objetivas que exijam graus de distanciamento e
reflexdo sobre contextos e estatutos de interlocutores — a competéncia comunicativa
vista pelo prisma da referéncia do valor social e simbolico da atividade linguistica e
dos inimeros discursos concorrentes. (BRASIL, 2000, p. 11)

N&o quero com isso propor uma aceitacdo escolar de formas escritas que destoem da
norma, mas sim que os educadores possam refletir sobre a eficiéncia ou ndo das atividades
escolares pautadas simplesmente nos conceitos gramaticais, sem maiores desdobramentos na
producéo escrita e na compreenséo textual.

Isso porque, em uma educacdo democratica e formadora das subjetividades dos
educandos, deve haver o respeito em prol da liberdade e da autonomia dos individuos. E
assim que “ao leitor deveria ser garantido o direito de, na leitura, mesmo de um texto didatico,
libertar-se das amarras, de tornar palpaveis e nitidas as imagens que recolher e, assim,
relaciona-las a sua propria histéria” (BARBOSA, 2009, p. 81), dado que somente assim ele,
educando, teria de fato uma educacédo voltada a formacéo, respeitadora de seu conhecimento
de mundo e promotora de sua criticidade.

E assim que a escola, mesmo trabalhando com os textos literarios que sdo
apresentados nos livros didaticos, acaba por excluir o educando do processo de letramento
literario, pois ndo encontra formas de inserir 0 aluno nesse tipo de pratica; e essa exclusao
pode acarretar sérios problemas aos discentes, que deixam de ter um acesso efetivo a uma
parcela do patrim6nio cultural da humanidade, de ter maior contato com elementos
constitutivos da lingua e de desenvolver seu potencial critico e argumentativo a partir do
contato didatico com esse material.

Desse modo, a proposta do letramento em sala de aula mostra de fato sua eficécia,
uma vez que promove uma aprendizagem que perpassa as atividades cotidianas com as

normas gramaticais, solicitando do aluno o seu ponto de vista sobre 0s mais diversos assuntos
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abordados nos textos analisados, saindo assim do ambito restritamente morfoldgico e sintatico
para desembocar no semantico, inserindo-se na analise do discurso e proporcionando um
exame das categorias dialdgicas regidas pela argumentacdo do proprio aluno, que passa a ter
vez e voz nesse tipo de atividade.

Sobre a escolarizagéo da literatura, Machado afirma:

O que pretendemos é que essa escolarizacdo permita 0 acesso a esse saber no
ambiente escolar, bem como estimule a apropriacdo de diferentes pontos de vista, de
formacéo do educando como um leitor dentro de uma comunidade de leitores, que
saiba se expressar, que saiba fazer a critica do que 1€, que dialogue com o autor dos
textos lidos. (MACHADO, 2011, p. 27)

A exclusdo literaria a que os educandos sdo relegados, dada pela limitagdo que a
literatura geralmente sofre no cotidiano escolar, distancia os alunos do efetivo acesso ao
capital cultural. Pode-se considera-la um crime perfeito em nossa sociedade, pois ao invés de
se investigar as causas da falta de um habito leitor na populacéo, € comum encontrar o0 erro no
proprio individuo, que teria em tese indmeras formas de ter acesso a acervo bibliografico,
como se o simples fato de ter contato com esse material fosse suficiente para transformar a
vida dos individuos. Além disso, aqueles que reproduzem tal discurso, na grande maioria dos
casos, ndo investigam os motivos que levam comumente 0s sujeitos a tomarem a literatura
como objeto sacralizado, inacessivel, distante do seu contexto sociocultural, ou mesmo o seu
oposto, como objeto sem valor, por ndo ter uma utilidade pratica.

Pesquisas de Amarilha (1997) apontam para a problemaética do gosto pela leitura; de
acordo com o referido pensamento, a promocdo da leitura ndo deve se basear apenas no
acesso a material escrito, pois o livro pode cair nas mdos de quem ndo gosta de ler, de quem
ndo sente prazer nessa a¢do. Ha que incentivar o discente a sentir prazer na fruicéo literaria,
na leitura descompromissada, para que a partir dai ele se torne um leitor auténomo.

Infelizmente, a institucionalizagdo da literatura na escola traz a relacéo entre leitor e
texto um carater de artificialidade, uma vez que esta passa a ser veiculada a partir de uma
organizacdo didatico-pedagogica, obedecendo a determinados componentes curriculares e
acontecendo, via de regra, diretamente pelo livro didatico (o que ja demonstra ai o seu intuito
precipuamente pedagdgico). Ndo obstante tal caracteristica, que geralmente também traz
consigo uma condigdo estatica ao processo de leitura, a escola, enquanto ambiente
conveniente para se criar uma atmosfera que propicie habitos leitores nos educandos, pode

explorar o processo de leitura literaria como alternativa para o letramento dos educandos,
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contribuindo para a construgdo de uma relacdo destes com a leitura; relagéo esta que perpasse
0s muros da escola e ocorra também no meio social.

O trabalho com textos literarios na escola ainda demanda maiores reflexdes, para que
se possam melhorar as condigdes de sua realizagio. E importante que haja uma sistematizaco
de recursos e estratégias para mediacdo da leitura de obras literarias em sala de aula, a fim de
gue os educandos possam se beneficiar de metodologias adequadas e voltadas para a
formacéo de leitores competentes. E o professor, como agente do saber em sala de aula, tem o
poder de possibilitar o tratamento criativo e inteligente dos géneros literarios, de modo que a
literatura tenha o potencial de formar leitores com papel ativo na relagdo comunicativa, para
que o aluno possa desenvolver uma interpretacdo critica e argumentativa a partir daquilo que
1é.

Mesmo sabendo que as finalidades da leitura podem ser as mais diversas (informacéo,
reflexdo ou simples deleite), as discussdes aqui abordadas acerca do letramento literario tém
como principal desafio a formacéo de leitores competentes, numa busca de levar o educando a
tornar cotidiana essa pratica escolar que procura dar uma ressignificacao as préaticas literarias,
levantando-se a discussdo sobre a funcéo social da literatura.

A relevancia dada aqui ao trabalho com os géneros literarios em sala de aula vem,
pois, de uma preocupacdo global de tedricos e professores para com o desenvolvimento das
habilidades interlocutiva e reflexiva dos individuos. Para eles, tais habilidades podem ser
desenvolvidas nos individuos em ambiente escolar precipuamente pelo ensino de lingua
materna, através de uma educacdo pautada no saber linguistico em prol da comunicacao
social, a partir do entendimento da lingua como elemento construtor de significados. 1sso
porque a questdo maior a ser levantada é sobre a comunicagdo, “aqui entendida como um
processo de construcdo de significados em que o sujeito interage socialmente, usando a lingua
como instrumento que o define como pessoa entre pessoas” (BRASIL, 2000, p. 17).

E assim que, no ensino baseado no letramento literario, o foco ndo é somente a
aquisicdo de habilidades de ler géneros literarios, mas o aprendizado da compreensdo e da
ressignificacdo desses textos, por meio da motivacdo de quem ensina e de quem aprende.
Desse modo, para que a literatura faca parte do curriculo escolar como forma de desenvolver
no educando o seu lado formativo e comunicativo, ela deve passar pelo processo de
“escolarizagdo”, mas ndo de forma descaracterizada, onde seria negada sua fungéo social, e
sim se respeitando toda a sua potencialidade de género discursivo e de trabalho estético-

literario.
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O letramento literéario, na verdade, € uma estratégia metodoldgica no direcionamento,
fortalecimento e ampliacdo da educacdo literaria oferecida aos alunos a fim de torna-los
leitores proficientes, dentro e fora do contexto escolar; noutras palavras, € 0 uso social da
literatura (SILVA; SILVEIRA, 2013, p. 93-4). Por refletir sobre os textos, momento em que o
leitor vai tomando consciéncia dos procedimentos em uso no discurso, o sujeito educando vai
se tornando um leitor reflexivo, ou seja, um individuo que passa a analisar criteriosamente 0s
recursos da lingua e 0s usos de tais recursos expressivos ndo apenas no género em questdo,
mas nos mais variados discursos.

E a escola tem papel essencial nesse processo de construgdo do sujeito reflexivo, capaz
de interagir socialmente e de se tornar um ser autbnomo no meio social, talvez sendo ela a
principal responsavel pela formacdo de alunos enquanto leitores criticos e de cidadaos
atuantes (COSSON, 2009, p. 65). E por isso que o letramento literario se faz importante em
sala de aula, pois ele € um dos possiveis procedimentos para se desenvolver no educando
habilidades criticas e reflexivas acerca da producdo da linguagem, ajudando-o dessa forma a
compreender o mundo e a se tornar um ser atuante no meio social.

No intuito de entender como pode se dar o letramento literario na préatica escolar,
analiso no proximo capitulo como os documentos oficiais tratam do ensino de literatura, com
énfase nos textos poéticos, buscando discutir como o género poético é abordado no livro
didatico Novas palavras (AMARAL, 2013), procurando realizar consideracdes sobre o

sentido do ensino da poesia no ensino médio.
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CAPITULO IV

ENTRE AS ORIENTACOES NACIONAIS E A PRATICA

Nesse capitulo serd feita uma apreciagdo sobre as orientagdes politicas que
normatizam a educacdo nacional, com averiguacdo se elas de fato conseguem se efetivar na
sala de aula do ensino médio da escola publica (particularmente, no 1° ano “A” do ensino
médio da escola MIUS), a partir de analise do material didatico da disciplina de lingua
portuguesa destinado aos sujeitos da pesquisa em apre¢o por meio do PNLD.

Entendendo que as orientagdes recebidas pela educagdo bésica por meio de leis,
pareceres, decretos e demais documentos objetivam promover a isonomia no processo de
ensino-aprendizagem no pais, discutirei tanto se estd sendo garantido aos educandos
supramencionados o direito a contetdos curriculares considerados necessarios ao
desenvolvimento humano, quanto se as abordagens metodoldgicas propostas promovem
efetivamente uma aprendizagem adequada, respeitando o que preconizam os referenciais
teoricos que balizam a educacdo no pais.

Tal abordagem faz-se necessaria porque, no processo de ensino-aprendizagem, entram
em cena ndo apenas a garantia de contetdo curricular aos individuos, mas também recursos
metodoldgicos que proporcionem um desenvolvimento holistico do ser humano no século
atual. Isso tudo para que, no principal espaco para a disseminacdo do saber, a escola, o
educando possa aprender a conhecer, a fazer, a conviver com os outros e a ser (LDB
9.394/96), conforme preconizam os referenciais da educacéo brasileira.

Como forma de compreensdo sobre a possibilidade de realizacdo ou ndo do que foi
dito pelas orientacdes nacionais para o ensino médio, dentro da disciplina de lingua
portuguesa, serd feita uma analise de como o género poético é trabalhado, no 1° ano, pela
nova edicdo do livro didatico Novas palavras (2013), dos autores Emilia Amaral, Mauro
Ferreira, Ricardo Leite e Severinno Antdnio, para compreensdo se o contetdo do livro auxilia

a formacao de leitores.
4.1. O que dizem os documentos oficiais
Assim como a sociedade se modifica e se transforma ao longo do tempo, também a

escola, como espaco dedicado ao desenvolvimento do ser humano, procura se adequar as

exigéncias sociais que vao surgindo. E desse modo que o ambiente escolar passa a ser
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influenciado por novas propostas tedricas que sdo elaboradas, as quais costumam pregar a
melhoria e a inovacdo do sistema educativo, de modo a garantir um desenvolvimento mais
abrangente dos individuos, para que eles possam ser protagonistas de suas vidas, enfrentando
as mudancas socio-politico-econdmicas apresentadas pelo mundo e nele interagindo
ativamente.

A educacdo nacional segue, em suas bases teoricas, a tendéncia mundial de se
colaborar com a emancipacdo dos individuos e prepara-los para o desenvolvimento integral,
tornando-lhes sujeitos conhecedores, conscientes e capazes de conviver em sociedade. De
acordo com o Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), a educacéo do
século XXI deve ter como parametro o paradigma do desenvolvimento humano, ou seja, ela
deve procurar sempre ampliar as escolhas dos individuos, de modo a permitir-lhes escolher o
que lhes parece ser melhor. Nessa concepcdo, ele orienta 0os governos a adotarem politicas
educativas de melhoramento estratégico, para instrumentalizar os individuos para que estes se
tornem atores de seu proprio desenvolvimento.

No ano de 1996, uma comissdo de especialistas (Comisséo Internacional Sobre
Educacdo para o Século XXI) organizou um relatério para a UNESCO, no qual eram
enumeradas quatro aprendizagens necessarias para todos os individuos, servindo-lhes como os
pilares do conhecimento, contemplando-se diversas dimensdes do ser humano. Para 0s
integrantes da comisséo, a simples aquisi¢do de conhecimento ndo é mais suficiente para os
cidaddos do século XXI, que necessitam ter o dominio dos proprios instrumentos do
conhecimento, bem como de ter experiéncias que possam ser concretizadas ao longo da vida.

De acordo com esse relatorio,

[...] a educacdo deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens fundamentais
que, ao longo de toda a vida, serdo de algum modo, para cada individuo, os pilares
do conhecimento: aprender a conhecer, isto é adquirir os instrumentos da
compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre o0 meio envolvente; aprender
a viver juntos, a fim de participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades
humanas; finalmente aprender a ser, via essencial que integra as trés precedentes.
(DELORS, 2012, p. 89-90).

Foi bebendo na fonte da nova proposta mundial para a educacdo do século XXI,
lancada no ano de 1996, que o governo brasileiro publicou, naquele mesmo ano, a nova LDB,
a Lei n° 9.394/96, definindo objetivos abrangentes para a educacgdo, os quais contemplam: a
formacéo para a continuidade dos estudos, o desenvolvimento da cidadania e do pensamento

critico e a preparacdo técnica para o trabalho (art. 35). Nessa resolucdo, vé-se claramente a
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influéncia da proposta dos quatro pilares da educagéo, defendida pela Comisséo Internacional
Sobre Educacdo para o Século XXI como necessaria a formacao cidada.

A partir dai, varios outros documentos foram criados — PCN (2000), DCNEM (1998),
OCEM (2006), Orientagbes Educacionais Complementares aos PCN (2002), pareceres,
resolugdes, entre outros —, todos influenciados pelos documentos internacionais, com o
objetivo de orientar as escolas na organizagdo e no desenvolvimento de suas propostas
pedagdgicas em face da demanda mundial por “pessoas mais aptas a assimilar mudangas,
mais autbnomas em suas escolhas, mais solidarias, que acolham e respeitem as diferencas,
pratiquem a solidariedade e superem a segmentagao social” (BRASIL, 1998, p. 18).

Ressalte-se aqui que a maioria desses documentos oficiais ndo representa uma
imposicdo legal; trata-se, na verdade, de parametros, ou seja, subsidios a elaboracdo de uma
proposta pedagogica condizente com o que a UNESCO identificou como necessario para a
formacdo dos individuos deste século, os quais tém mais acesso a tecnologia e informacao,
estdo inseridos em uma economia global, necessitam tomar decises importantes em virtude
da maior possibilidade de escolhas, entre outros fatores que requerem dos individuos a
compreensdo dos processos que permeiam as relagdes sociais, 0 desenvolvimento mental para
lidar com os mais diversificados cenarios e competéncia para a busca de solugcbes e tomada de
decisbGes no meio em que estdo inseridos.

Essa nova ideologia para a formacdo humana é sentida em todos os documentos que
passam a surgir por meio das politicas educacionais, como fica evidente na apresentacdo dos
PCNEM:

Partindo de principios definidos na LDB, o Ministério da Educacdo, num trabalho
conjunto com educadores de todo o Pais, chegou a um novo perfil para o curriculo,
apoiado em competéncias basicas para a inser¢do de nossos jovens na vida adulta.
Tinhamos um ensino descontextualizado, compartimentalizado e baseado no
acumulo de informacdes. Ao contrario disso, buscamos dar significado ao
conhecimento escolar, mediante a contextualizagdo; evitar a compartimentalizacéo,
mediante a interdisciplinaridade; e incentivar o raciocinio e a capacidade de
aprender. (BRASIL, 2000, p. 04).

A reforma curricular do Ensino Médio, dividindo o ensino em trés grandes areas
(Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias), afirmava que o propdsito dessa
convergéncia das disciplinas em areas do saber era o de desenvolver uma educacdo mais
flexivel, que superasse o carater estanque das matérias. Tal organiza¢do “tem como base a

reunido daqueles conhecimentos que compartilham objetos de estudo e, portanto, mais
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facilmente se comunicam, criando condi¢des para que a pratica escolar se desenvolva numa
perspectiva de interdisciplinaridade” (BRASIL, 2000, 38-39).

Os documentos oficiais sdo unanimes em atestar a necessidade moderna de
aprendizagem da lingua materna para a formag&o do individuo em prol da cidadania. N&o é
dificil encontrar trechos que abordem a referida indispensabilidade, como evidencia o artigo
36 da LDB, onde se atesta que, além da educagdo tecnoldgica bésica, o curriculo do Ensino
Meédio devera destacar: “a compreensdo do significado da ciéncia, das letras e das artes; o
processo historico de transformacdo da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como
instrumento de comunicagdo, acesso ao conhecimento ¢ exercicio da cidadania”.

Depreende-se, pois, do artigo acima citado, que a lei que rege a educacdo nacional da
grande relevancia ao aprendizado da lingua materna como forma de garantir, aos cidadaos, a
oportunidade de fazer parte da sociedade de forma ativa, utilizando-se para este fim da
linguagem como instrumento primordial da interacdo com os demais individuos.

De fato, o ensino de lingua materna deve ter um lugar privilegiado no ambiente

escolar, ja que a linguagem precisa dar conta

[...] das demandas da vida, da cidadania e do trabalho numa sociedade globalizada e
de alta circulacdo de comunicacdo e informacdo, sem perda da ética plural e
democréatica, por meio do fortalecimento das identidades e da tolerancia as
diferencas. Para tal, sdo requeridas uma visao situada de lingua em uso, linguagem e
texto e préaticas didaticas plurais e multimodais, que as diferentes teorias de texto e
de géneros favorecem e possibilitam. (ROJO, 2009, p. 90).

Mas essa ndo foi a primeira vez em que a preocupacao com a linguagem foi alvo de
politicas publicas. A lei anterior da educacgéo nacional, de n° 5.692, publicada no ano de 1971,
também havia dado destaque a necessidade de uma maior abordagem da lingua materna em
sala de aula. Propondo reformulagdes no ensino da disciplina de Lingua Portuguesa, a nova
lei propds a sua particdo, para que, ao lado do aprendizado da gramatica normativa, também
se pudesse ter uma experiéncia com formas de escrita consagradas. Conforme relato de

Ramos,

Em 1971, é implantada uma reforma na educacdo através da Lei 5.692/71, que fixa
as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional até 1996, criando, por exemplo, a
disciplina de Comunicacdo e Expressao. Nesse contexto, a leitura é valorizada como
instrumento de comunicacdo, e a leitura literdria ganha destaque, impulsionando a
produgdo de obras de literatura infantil e juvenil. (RAMOS, 2013, p. 12)

Nesse contexto, a énfase dada ao estudo da lingua materna em ambiente escolar € de

suma importancia como forma de garantir ao educando o desenvolvimento de suas
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potencialidades comunicativas, pelo uso adequado dos signos linguisticos. Para as OCEM,
“Isso implica tanto a ampliacdo continua de saberes relativos & configuragdo, ao
funcionamento e a circulacdo dos textos quanto ao desenvolvimento da capacidade de
reflexdo sistematica sobre a lingua e a linguagem” (BRASIL, 2006, p. 18), o que pressupde
sua compreensdo como instrumento de comunicagdo, e nd0 COMO um mero componente
curricular a ser incorporado passivamente pelos alunos.

Os documentos norteadores da educacao nacional tém, pois, a intencdo de orientar 0s
docentes a desenvolver metodologias mais significativas para a potencializagdo do ensino.
Documentos como 0s PCN sugerem que a lingua materna seja analisada como instrumento
gerador de significacdo, que o seu ensino no ensino médio ndo seja pautado “na exclusividade
do dominio técnico de uso da lingua legitimada pela norma padrdo, mas, principalmente, no
saber utilizar a lingua, em situacBes subjetivas e/ou objetivas que exijam graus de
distanciamento e reflexdo sobre contextos e estatutos de interlocutores” (BRASIL, 2000, p.
11).

Nos documentos oficiais, também podem ser encontradas opinides sobre 0s contetdos
curriculares, como ocorre com a justificativa da abordagem dos géneros literarios no ensino
de lingua materna. As OCEM relatam que as obras literarias, tendo sido utilizadas desde a
antiguidade como um sinal distintivo de cultura, faz-se necessaria hoje como parte do
aprimoramento do educando como ser humano, devendo ser garantida a todos, por fazer parte
dos bens culturais da humanidade.

De acordo com o documento,

Nesse mundo dominado pela mercadoria, colocam-se as artes [...] como meio de
educacdo da sensibilidade; como meio de atingir um conhecimento tdo importante
guanto o cientifico — embora se faca por outros caminhos; como meio de pér em
questdo (fazendo-se critica, pois) 0 que parece ser ocorréncia/decorréncia natural;
como meio de transcender o simplesmente dado, mediante o gozo da liberdade que
sO a fruicdo estética permite; como meio de acesso a um conhecimento que
objetivamente ndo se pode mensurar; como meio, sobretudo, de humanizagdo do
homem coisificado: esses sdo alguns dos papéis reservados as artes, de cuja
apropriacéo todos tém direito (BRASIL, 2006, p. 52-53).

Tomando a literatura, em seu stricto sensu, como a arte da palavra, que se constitui por
meio de simbolos linguisticos, vé-se que ela € indispensavel para a formacgédo do individuo.
Muito embora o seu uso no passado pudesse ter se dado como forma de distingéo social, e por
iISSO mesmo como instrumento de poder entre classes sociais, a sua aprendizagem hoje deve
ser encarada ndo mais como forma de manipulacdo ou subjugo de outrem, mas como

apropriacdo de bens culturais, como oportunidade de contato com um trabalho estético, mais
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bem elaborado que a linguagem cotidiana. Como diria o critico literario Compagnon, “A
literatura ¢ um exercicio de pensamento; a leitura, uma experimentagdo dos possiveis”
(COMPAGNON, 2009, p. 52), ou seja, ela € capaz de dar aos individuos ferramentas para
leva-los & autonomia de consciéncia e ao pensar critico.

E dessa forma que os documentos oficiais, ao estabelecerem finalidades para o ensino
de lingua materna, valorizam a fungdo social da leitura, com atencdo especial a leitura
literaria, como meio de favorecer a formacdo de sujeitos capazes de ler criticamente e de
emitir juizos de valor acerca do discurso estético com que travam contato, uma vez que “a
obra, assim como a réplica do dialogo, visa a resposta do outro [...], uma compreensdo
responsiva ativa” (BAKHTIN, 2003, p. 299).

A busca pela autonomia dos individuos, para que estes sejam capazes de interagir no
meio social, € um dos fatores que colaboram com a importancia dada pelos documentos
oficiais ao estudo da linguagem em sala de aula (na qual se insere o estudo da literatura).
Como se evidencia nos PCN, “O objetivo de ensino e, portanto, de aprendizagem € o
conhecimento linguistico e discursivo com o qual o sujeito opera ao participar das praticas
sociais mediadas pela linguagem” (BRASIL, 2000, p. 22). E a literatura serve bem a esse
propdsito porque ela, enquanto instrumento feito de linguagem, funciona como um exercicio
de reflex&o e aguga nossa capacidade de perceber a complexidade do mundo (CANDIDO,
2004, p. 22).

Ao proporem uma nova organizacdo do ensino basico, os documentos oficiais
evidenciam que de nada adianta ao aluno saber ler e escrever, se ele ndo domina as préaticas
sociais de leitura e escrita. Considerando a linguagem “como a capacidade humana de
articular significados coletivos e compartilha-los, em sistemas arbitrarios de representacgéo,
que variam de acordo com as necessidades e experiéncias da vida em sociedade” (BRASIL,
2000, p. 125), bem como objetivando um trabalho sistematico e organizado com a linguagem,
0s PCN destacam a linguagem como objeto de reflexdo e analise no ambiente escolar, de
modo a levar o educando a relacionar textos com seus contextos por meio da abordagem
linguistica. De acordo com o documento, “O estudo dos géneros discursivos e dos modos
como se articulam proporciona uma visdo ampla das possibilidades de usos da linguagem,
incluindo-se ai o texto literario” (BRASIL, 2000, p. 129).

O acesso a niveis elevados de criacdo artistica € garantido aos educandos pela LDB.
Desse modo, o estudo dos textos literarios ndo deve ser simplesmente um pretexto para se

trabalhar com o texto e abordar outros assuntos, como questdes gramaticais. A utilizacdo de
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obras literarias no curriculo escolar visa a reflexdo sobre a criacao estética, os diferentes tipos
de linguagem e os sentidos socialmente construidos pelos individuos.

Auxiliar o aluno para que este entenda as especificidades de cada texto, relacionando-
0s para se chegar a uma compreensdo da linguagem e dos recursos expressivos utilizados, €
leva-lo ao letramento literario, cujo objetivo é a decifracdo e respectiva materializacdo da
interpretacédo do texto, ou melhor, o desenvolvimento de habilidades de leitura e de produgéo
de textos orais e/ou escritos, que ocorre, nesse caso, a partir do contato do leitor com os textos
literarios.

A escola pode contribuir significativamente com o processo de letramento dos
individuos, com vistas a uma préatica educativa em favor da autonomia do ser dos educandos.
E, portanto, na busca de dar sentido as praticas orais e escritas de uso da lingua, que os
documentos oficiais sugerem uma abordagem da literatura por meio de novos contornos nos
dias atuais, com valorizacdo do exercicio de liberdade e exploracdo da condicdo limitrofe do

uso da palavra apresentada de forma artistica.

4.2. Lingua portuguesa, literatura e praticas de leitura no livro didatico

Sendo a lingua materna o principal instrumento de comunicacdo utilizado pelo ser
humano para relacionar-se com os demais sujeitos de sua comunidade verbal e consigo
proprio, é inegavel que o seu efetivo dominio faz-se necessario entre os individuos, uma vez
que tal competéncia € preponderante no estabelecimento das relagdes sociais, no acesso ao
saber e, consequentemente, no exercicio da cidadania.

E assim que, em nivel nacional, a lingua portuguesa é disciplina obrigatoria em toda a
educacdo basica, para que a aprendizagem feita na escola possa garantir ao educando a
habilidade de fazer uso do codigo linguistico em diversas situagdes de comunicacao; para que
0 educando se torne apto a interagir de acordo com seu desejo ou necessidade.

Possuindo lugar de destaque na formacdo escolar, € essencial que a lingua portuguesa
seja trabalhada ndo apenas como disciplina (de forma estanque e separada das demais areas
do saber), mas que atividades que promovam o dominio da expressdo oral e escrita em
situacOes de uso da linguagem tambem estejam presentes de modo interdisciplinar nas

inimeras atividades escolares, como sugerem as OCEM:

Sabemos que a escola tem a fungdo de promover condi¢des para que os alunos
reflitam sobre os conhecimentos construidos ao longo de seu processo de
socializagdo e possam agir sobre (e com) eles, transformando-os, continuamente, nas
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acOes, conforme as demandas trazidas pelos espagos sociais em que atuam. Assim,
se considerarmos que o papel da disciplina Lingua Portuguesa é o de possibilitar,
por procedimentos sistematicos, o desenvolvimento das a¢Bes de producdo de
linguagem em diferentes situacBes de interacdo, abordagens interdisciplinares na
prética da sala de aula s&o essenciais (BRASIL, 2006, p. 27).

O esfor¢o das politicas educacionais em destacar o papel da lingua materna como
saber essencial aos individuos deu-se numa tentativa de proporcionar uma metodologia de
ensino mais aberta do que vinha sendo feito até entdo, dando a lingua portuguesa o papel de
principal via de acesso ao conhecimento e de interagdo social.

Apesar da proposta da LDB anterior, a n® 5.692/71, que dividira a disciplina de lingua
portuguesa no intuito de enfatizar sua importancia e incentivar a leitura, os problemas em
relacdo a metodologia de ensino ndo foram ao todo sanados. E o pior é que surgiram outros
inconvenientes, pois 0 que aconteceu, de fato, foi que tal divisdo s6 acentuou o carater
fragmentario da disciplina. As aulas de lingua portuguesa passaram a ocorrer de modo assaz
desconexo, pois era como se houvesse trés disciplinas diversas dentro de uma s6, cada parte

independente da outra, como atestam 0s PCNEM:

A disciplina na LDB n° 5.692/71 vinha dicotomizada em Lingua e Literatura (com
énfase na literatura brasileira). A divisdo repercutiu na organizagdo curricular: a
separacdo entre gramatica, estudos literérios e redagdo. Os livros didaticos, em geral,
e mesmo os vestibulares, reproduziram o modelo de divisdo. Muitas escolas mantém
professores especialistas para cada tema e ha até mesmo aulas especificas como se
leitura/literatura, estudos gramaticais e producéo de texto ndo tivessem relagdo entre
si. (BRASIL, 2000, p. 16).

Tentando sanar esse problema, as politicas educacionais adotadas nas Gltimas décadas,
seguindo uma ideologia mundial de desenvolver nos individuos a capacidade de se utilizar do
codigo linguistico de modo mais significativo, propuseram a aplicacdo de novas metodologias
a serem adotadas em sala de aula, levando as escolas a repensarem a fungéo dos componentes
curriculares, com vistas a “promover competéncias gerais, que articulem conhecimentos,
sejam estes disciplinares ou nao” (BRASIL, 2000, p. 11). No caso do estudo da lingua
materna, os documentos oficiais sugerem que as competéncias linguisticas sejam valorizadas,
e que o estudo de gramatica ocorra ndo mais como um fim em si, mas como uma forma de
auxiliar os educandos em suas interacGes dialdgicas.

Entretanto, € comum, ainda nos dias atuais, associar o ensino de lingua portuguesa ao
ensino de gramatica (essa € a realidade encontrada nas aulas de lingua materna da maioria das
escolas brasileiras). O problema € que, embora devamos conhecer as regras da norma culta da

lingua, tal conhecimento ndo corresponde a todo o processo comunicativo, o qual deveria ser,
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na verdade, o objetivo maior do ensino de lingua materna. E desse modo que, ao privilegiar
gramatica e separa-la do ensino de literatura e de producdo de texto, a escola capacita 0s
individuos para fazerem uso da tecnologia de decodificagdo, ou melhor, proporciona-lhes a
leitura (tirando-os do mapa dos analfabetos), mas ndo contribuindo com a construcdo de
alunos capazes de manusear o codigo de acordo com a vontade de seu pensamento, ou de
individuos aptos a extrair sentido dos textos lidos, dialogando com estes.

Ha algumas décadas, Soares afirmava que “ao povo permite-se que aprenda a ler, ndo
se lhe permite que se torne leitor” (SOARES, 2006, p. 25), ja denunciando essa lacuna de
conhecimento apresentada pelos individuos de um modo em geral, vitimas de um sistema que
ndo dava a devida oportunidade aos educandos para que estes se tornassem seres autdnomos,
participantes ativos no processo dialdgico da leitura.

Apesar do espirito inovador trazido para as discussdes escolares pelos documentos
oficiais, a teoria que rege essa politica educacional também apresenta suas falhas; ha tedricos
que criticam seu posicionamento, por acreditarem que ele tem um foco acentuadamente
neoliberal. A reforma educacional realizada na década de 1990 subordinou o ensino a légica
econdmica e as demandas do mercado de trabalho, fato que “pode ser percebido no discurso
que enfatiza a necessidade de um curriculo cada vez mais flexivel, para se adequar a um
mundo produtivo em constante transformacdo e cada vez mais instavel, que agora demanda
uma qualificacdo para a ‘vida’” (MOEHLECKE, 2012, p. 48).

Os varios documentos e acdes que vém sendo realizados tém como justificativa estar
se buscando o fortalecimento do Ensino Médio no pais e promovendo a autonomia dos
educandos, como é o caso do Programa do Ensino Médio Inovador (2009), cujo objetivo € dar
ao Ensino Médio uma identidade integrada, em que se possa unir a formagdo propedéutica e a
preparacdo para o mercado laboral. Contudo, a sujeicdo da educacdo as demandas do mundo
do trabalho sdo patentes, e toda a questdo sobre autonomia, descentralizagéo, flexibilizacéo e
superacdo do carater fragmentario trazem tragos coincidentes com os encontrados no rearranjo
do mundo produtivo: “na descentralizacdo das grandes corporagdes industriais; na autonomia
relativa de cada fabrica [...]; na flexibilizacdo da organizacdo produtiva para se ajustar a
variabilidade de mercados e de consumidores” (MARTINS, 2000, p 72).

De acordo com os criticos, apesar de pregar o desenvolvimento cognitivo, por meio de
um curriculo mais flexivel e mais adequado as demandas sociais, o que se identifica na préatica
¢ um discurso ideologico que deixa entrever: “a) a subordinagdo da educagdo ao mercado,

ressignificando conceitos como flexibilizacdo, autonomia e descentralizacdo; b) a
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permanéncia da separacdo entre formacao geral e formacéo para o trabalho; ¢) o poder de
inducdo relativamente limitado das diretrizes.” (MOEHLECKE, 2012, p. 48).

Entretanto, € inegavel o carater inovador da reforma educacional proposta nos
documentos oficiais, respeitando a lingua enquanto instrumento de comunicacdo entre 0s
individuos e como elemento que da sentido ao mundo, propondo préaticas de linguagem que
possam ir além das configuradas pelos padrdes socioculturais hegeménicos.

Talvez 0 que ainda falte seja a realizacdo efetiva das orientacGes educacionais, as
quais, apesar de ndo serem mais tdo atuais, ainda devem ser debatidas junto a comunidade
escolar. Mesmo recebendo a influéncia da ideologia pregada pela nova ordem social adotada
por todo o mundo, e por isso mesmo reproduzindo em muitos aspectos a logica
tecnoburocratica, os documentos oficiais que orientam a educacdo nacional também déo
abertura para a superacdo do paradigma positivista instaurado pelas correntes tedricas que
tiraram o prestigio e 0 espago das ciéncias humanas da sociedade e do ambiente escolar, com
a formacéo do educando para 0 mundo contemporaneo.

A énfase dada ao trabalho com as multiplas linguagens e com os géneros discursivos
em sala de aula possibilita o desenvolvimento de letramentos multiplos nos educandos, isto €,
de préticas de linguagem que proporcionem a efetiva inser¢do dos alunos nas mais diversas
esferas sociais. Como afirmam as OCEM, “A légica de uma proposta de ensino e de
aprendizagem que busque promover letramentos maltiplos pressupde conceber a leitura e a
escrita como ferramentas de empoderamento e inclusao social.” (BRASIL, 2006, p. 28).

N&o obstante, essa ndo é a Unica critica feita a reforma educacional da década de 1990.
Outro questionamento levantado é sobre o carater de orientacdo, e ndo impositivo, dos
documentos oficiais, 0 que permite que as unidades educativas do pais ndo se sintam
obrigadas a aderirem a reforma proposta. Como consequéncia dessa postura, constata-se que
em muitas salas de aula ainda prevalecem os métodos tradicionais de ensino, com as
disciplinas compartimentalizadas, aulas monoldgicas, desconectadas da vida real, sem
experiéncias estimuladoras ou de formacéo para a participagédo dos educandos na vida social,
econdmica ou politica.

Ldgico que nem todos os educadores deram as costas para 0os documentos oficiais;
muitos foram os que passaram a adotar medidas inovadoras, em particular no caso do estudo
de lingua portuguesa, adotando metodologias de maior incentivo a leitura e a producdo de
textos. Contudo, mesmo os documentos oficiais indicando a importancia da apropriacao
linguistica para a formacdo dos educandos, sugerindo uma educagio que considere “a Lingua

Portuguesa como fonte de legitimacdo de acordos e condutas sociais € como representacdo
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simbolica de experiéncias humanas manifestas nas formas de sentir pensar e agir na vida
social” (BRASIL, 2000, p. 24), propondo a contextualizacdo dos componentes curriculares, a
efetivacdo das propostas parece ndo ocorrer de fato, pois as escolas continuam apresentando,
até os dias atuais, um déficit de rendimento escolar.

Fazendo uma avaliacdo do rendimento da qualidade de leitura apresentada por alunos
da rede publica de ensino, Santos detecta a falha do sistema educativo, que embora tenha

evoluido nas Gltimas décadas, ainda esta aquém do esperado:

Com a publicacéo, a partir da década de 1990, dos PCN de ensino fundamental e
médio, nos quais ha destaque para a abordagem textual integrada a aspectos
gramaticais e de estruturagdo textual, numa perspectiva interdisciplinar, houve maior
énfase no estimulo a leitura na escola. Porém, por motivos diversos, ainda é grande a
defasagem dos alunos brasileiros com relagdo a qualidade da leitura de géneros
textuais variados — como atestam os resultados de avaliacfes do porte do PISA,
provinha Brasil etc. (SANTQOS, 2014, p. 22-23)

No que se refere a abordagem de textos literarios, vale ressaltar que, apesar de hoje
haver maior acesso a acervo bibliografico, circulacdo de livros e acbes governamentais sendo
postas em pratica, a democratizagdo da leitura ndo consegue realmente se efetivar nas escolas
publicas. O incentivo a leitura critica e participativa ndo é pratica comum no contexto da sala
de aula — fato este que torna o processo de letramento desmotivador para os educandos. N&o
raro, encontram-se professores que mantém as aulas centradas nos aspectos sistematicos da
leitura e da escrita, ndo oportunizando o verdadeiro adentramento dos educandos no mundo
letrado.

Os PCN criticam o fato de que textos sdo trabalhados comumente em sala de aula
como um pretexto para outros propositos, como a andalise de estruturas gramaticais, 0 que
acaba por levar o educando a ndo encontrar sentido nos géneros literarios, pois “o que deveria
ser um exercicio para o falar/escrever/ler melhor se transforma em uma camisa de forca
incompreensivel” (BRASIL, 2000, p. 16).

Também é comum o estudo da histéria da literatura, ao invés da analise da obra
literaria propriamente dita, com aprendizagem de datas, nomes de autores, fatos historicos que
marcaram 0 periodo em que ocorreu determinado movimento estético, etc. — situacdo que
similarmente a andlise gramatical, leva os educandos a ndo encontrarem a esséncia do

proposito das obras artistico-literarias para a formacao cultural.

A historia da literatura costuma ser o foco da compreensdo do texto; uma historia
gue nem sempre corresponde ao texto que lhe serve de exemplo. O conceito de texto
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literério € discutivel. Machado de Assis é literatura, Paulo Coelho ndo. Por qué? As
explicacBes ndo fazem sentido para o aluno (BRASIL, 2000, p. 16).

As préticas de leitura que ndo promovem a efetiva interacdo do educando com 0s
géneros literarios ndo colaboram com o letramento literario do aluno leitor, pois a obra
literaria s6 adquire sentido na multiplicidade de interpretagdes que constroem suas
significacdes, isto é, quando ndo somente a visdo do autor é a que conta, mas também aquelas
oriundas da interacdo do leitor com a obra. Isso quer dizer que, para que a leitura de um texto
literario faca sentido para o educando, faz-se necessario que este saia da passividade
tradicionalmente a ele relegada e participe da pluralidade indefinida de significagfes que o
texto literario oferece em sua abertura a interagdo dialdgica, pois “a obra, assim como a
réplica do diélogo, visa a resposta do outro (dos outros), uma compreensao responsiva ativa”
(BAKHTIN, 1997, p. 299).

E por isso que os PCN sugerem que haja uma reavaliacio das praticas pedagogicas em
relacdo ao ensino de lingua portuguesa, pois, no caso especifico do estudo literario, o texto
deve ser encarado como um espago aberto a multiplas leituras, jA que ele permite uma
pluralidade indefinida de significacdes; e seus sentidos ndo estdo pré-estabelecidos pela visao
do autor, pois cada “texto ¢ o produto de uma leitura, uma constru¢do do seu leitor”
(CHARTIER, 2002, p. 61). Eis o porqué de a leitura literaria ser tdo importante para a
formacgédo do educando, pois ela exige dele uma leitura responsiva ativa, permitindo que o
leitor dialogue com o texto, exigindo deste 0 compromisso com o didlogo ali travado.

Mas entre o texto e a pratica que dele se apodera, ha ainda o problema do veiculo que
traz a obra literédria até o educando: o livro didatico, que traz muito mais do que a mera
intencdo do autor. No livro A histdria cultural, Chartier, citando um texto do século XVI do
espanhol Fernando de Rojas, afirma que a tentativa de tornar o texto mais facilmente
decifravel, com titulos antecipadores, gravuras, recursos “que funcionam como protocolos de
leitura ou lugares de memoria do texto”, na verdade da origem a “uma maneira de ler que ndo
¢ de modo algum a das elites letradas, familiarizadas com o livro, h&beis na decifracéo,
dominando os textos no seu todo” (CHARTIER, 2002, p. 130). Fazendo, pois, uma analogia
daquela publicacdo com a dos livros didaticos, pode-se afirmar que, no intuito de tornar o
texto literario mais didatico e, por assim dizer, mais aprazivel ao aluno (por meio de gravuras,
de fragmentos de facil entendimento, de lista vocabular, etc.), o livro didatico acaba por
desvirtuar a leitura literaria, que perde o seu poder discursivo e se torna apenas um simulacro

do que verdadeiramente as obras literarias representam.



97

Outra observacdo deve ser feita: o livro didatico, pela sua propria limitacdo espacial,
traz apenas uma infima parcela das producdes artisticas ja realizadas pelos seres humanos.
Reproduzindo a ideologia pregada pelas academias e consagrada pela sociedade, ela repassa
aos alunos somente aquilo que se encaixa nos parametros estabelecidos pela convencao,
deixando de promover uma formacao literaria mais abrangente.

De acordo com Barbosa,

Préaticas de leitura em instituicGes escolares adquirem, frequentemente, um carater
de obrigatoriedade. Aparentemente as normas que regulam essa obrigatoriedade
foram estabelecidas pela escola (regulamentos). Contudo, tais normas ja passaram
pelo crivo da sociedade, de modo geral, e da comunidade que abriga a instituicdo
escolar, de modo particular (BARBOSA, 2009, p. 36).

E assim que as instituicbes de ensino, ao sistematizar textos e autores nos livros
didaticos, colaboram com o processo de manipulacdo do capital simbdlico. Selecionando
trechos de textos, figuras desconexas e imagens que tentam reproduzir o ideario de beleza e
de verdade, ou melhor, do que é digno de ser apreciado, o livro didatico acaba por influenciar
os educandos na reflexdo de apenas uma parcela das obras artisticas.

Além disso, o texto contido no livro didatico difere da escolha que fazemos por
motivacdo propria, que nos interessa N0 momento, pois ja esta la disposto a ser analisado
obrigatoriamente; sem contar o inconveniente de ndo respeitar o “nivel de competéncia
literaria do aluno”, tratando “toda a turma como se estivesse no mesmo nivel” (COSSON,
20144, p. 47).

Nos livros didaticos, praticamente ndo se vé exemplos de poemas erdticos ou
pornograficos do poeta baiano Gregorio de Matos; ou outros poemas de Augusto dos Anjos
além dos reiteradamente vistos pela sociedade; ou poemas de cordelistas consagrados pelo
gosto popular, como é o caso de Patativa do Assaré, no Nordeste. Onde estdo os poemas que
falam do feio e do grotesco, comum nas produces artisticas de tantos escritores considerados
“sérios”? Por que ndo expd-los aos educandos e ndo procurar debaté-los em sala de aula?
Esses sdo questionamentos que deveriam estar presentes nos circulos de debates académicos e
escolares, pois gera preocupacdes, uma vez que uma grande parcela das obras de arte é
simplesmente esquecida (ou mesmo escondida) sem nenhuma explicagéo.

Poderiamos citar inumeraveis exemplos, como é o caso de Raul de Ledni, na segunda
década do século XX, ou de Bueno de Rivera, na década de 1940, que pela suposta anacronia
ou por destoar das principais caracteristicas de determinado movimento estético-literario, séo

simplesmente esquecidos pelos livros didaticos e distanciados do grande publico. No caso do
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primeiro poeta citado, publicando sua belissima obra Luz mediterranea, de tragos
notavelmente neoparnasianos, no ano de 1922, ano este emblematico para a literatura
brasileira (pois foi quando se deu a Semana de Arte Moderna e, portanto, o inicio do
Modernismo em nossas terras), teve seu nome esquecido pelos bancos escolares. No caso do
mineiro Bueno de Rivera, pelos versos surrealistas e pela simbologia utilizada, que destoava
da temética da geracdo de 45, a qual cronologicamente ele se inseria (mas ndo esteticamente),
também teve seu nome excluido dos livros didaticos.

Outro fator de extrema preocupacdo € que a obra literaria nunca é abordada em sua
integridade na escola, ou melhor, os fragmentos do texto literario apresentados no livro
didatico ndo formam o leitor do livro (local onde de fato a literatura se apresenta
materialmente). Além disso, a literatura vem perdendo espaco, dentro do ambiente escolar,
para diversos outros géneros textuais, hoje presentes nos livros didaticos como alternativa
para a promog¢édo de um maior contato dos educandos com formas diversas de escrita.

Cosson denuncia a perda de espaco da literatura na escola, o que é comprovado por

varios indicios:

Um deles sdo os proprios livros didaticos que, se antes continham fragmentos de
textos literarios, hoje sdo constituidos por textos os mais diversos. As antologias dos
livros didaticos de Lingua Portuguesa, espaco tradicionalmente destinado a literatura
na escola, sdo agora fragmentos recortados, adaptados ou condensados de géneros,
modalidades, contextos culturais e temas que passam ao largo da literatura. No
melhor dos casos, os textos literarios se perdem entre receitas culinarias,
regulamentos, roteiros de viagem, félderes publicitarios, bulas de remédio e textos
jornalisticos que sdo esmagadora maioria. Essa nova organizagdo do livro didatico
estd de acordo com as teorias mais recentes do ensino de lingua, as quais
pressupdem que o leitor competente é formado por meio do contato com textos de
uso social variado. Além disso, tendem a considerar que o texto literario, por seu
carater artistico, ndo apresenta a regularidade necessaria para servir de modelo ou
exemplo para o ensino da escrita, logo devendo ceder lugar a outros tipos de texto
gue apresentem tais caracteristicas (COSSON. 2014a, p. 13).

Portanto, ainda sdo necessarios debates nos dias atuais em prol da utilizacdo da
literatura como componente curricular, para que seja garantida, no ambiente escolar, a
manutencdo dessa parcela do capital cultural que contribui de modo peculiar com a formacao
de leitores criticos, numa busca de desenvolver praticas sociais de leitura nos educandos.
Como diria o critico literario Compagnon, “A literatura deve, portanto, ser lida e estudada
porque oferece um meio — alguns dirdo até mesmo o Unico — de preservar e transmitir a
experiéncia dos outros, aqueles que estdo distantes de ndés no espaco e no tempo, ou que
diferem de nos por suas condicGes de vida” (COMPAGNON, 2009, p. 47).
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E ha inimeras possibilidades de uso da literatura na escola: enquanto instrumento de
sensibilizacdo, de promoc¢do do pensamento e de experiéncias, para se levar os educandos a
reflexdo sobre o seu cotidiano e sobre as relacdes sociais, respeitando a proposta feita pela
LDB de se criar um curriculo organico, “superando a organizagdo por disciplinas estanques e
revigorando a integragdo e articulagdo dos conhecimentos, num processo permanente de
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade” (BRASIL, 2000, p. 17), que teria, na literatura,
um aporte ideal para tal execucao metodologica.

Mais do que analisar a estrutura do nosso cddigo linguistico no ambiente escolar, o
ensino de lingua materna visa a reflexdo sobre o uso da lingua tanto na vida quanto na
sociedade, como instrumento de comunicagdo. Desse modo, o trabalho com géneros literarios
apresenta resultados significativos na formagao dos individuos, uma vez que “a literatura ndo
deixa de ser realista, documentando seu tempo de modo IGcido e critico; mas revela-se sempre
original, ndo esgotando as possibilidades de criar, pois 0 imaginario empurra o artista a
geracdo de formas e expressoes inusitadas.” (ZILBERMAN, 2008, p. 17).

Portanto, € importante que a literatura esteja presente nas praticas de leitura realizadas
dentro e fora do ambiente escolar, para que se torne uma experiéncia social e um exercicio do

pensamento na vida dos individuos.

4.3. O género poético no livro didatico Novas palavras

A literatura esta presente no curriculo escolar das aulas de lingua portuguesa no intuito
de colaborar com a formacédo de leitores criticos e participativos. Os livros didaticos, como
instrumentos basicos no processo de ensino-aprendizagem escolar, costumam trazer uma parte
do acervo literario consagrado pela critica como representativo, de forma a garantir aos
educandos experiéncias com o estético e como incentivo ao desenvolvimento do letramento
literario.

Nessa perspectiva, este subtopico se utiliza da secdo Literatura, do livro didatico
Novas palavras vol. 1 (22 edicdo), como corpus para o desenvolvimento de sua investigacao,
para analise de como a literatura e a formacdo do leitor vém sendo abordadas a partir do
género poetico. Tal escolha se deve pelo fato de que o referido livro, aprovado em ambito do
PNLD, ter sido selecionado pelos professores da MIUS como suporte principal as aulas de

lingua portuguesa daquela escola.
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MANUAL DO PROFESSOR

Livro didatico Novas palavras (2013)

Primeiramente, ao se analisar a estrutura do livro Novas palavras, identifica-se que ele
estd dividido em trés temas: Literatura, Gramatica e Redacdo e leitura, cada um deles
dividido em capitulos, que por sua vez sdo compostos por varias secOes, que dao
horizontalidade a abordagem do contetdo programético. Seguindo a costumeira triparticdo do
conteudo curricular, fica a cargo do professor fazer os avancos e retrocessos que achar
conveniente no livro, para poder ministrar tais assuntos paralelamente, ou talvez de forma
conjugada, e ndo ser obrigado a finalizar um tema por vez.

A parte dedicada a Literatura estd dividida em dez capitulos, os quais seguem uma
linearidade historica: apds a introducdo sobre literatura e texto literario, os demais capitulos
apresentam, na ordem que se segue, 0S movimentos artistico-literarios conhecidos como:
Trovadorismo, Humanismo, Renascimento, Quinhentismo, Barroco e Neoclassicismo, 0s
quais surgiram entre os séculos XIl e XVII, nessa sequéncia apresentada.

Observa-se aqui que o livro didatico em analise ndo apresenta grande inovacdo quanto
a estruturacdo de suas partes. Muito criticos tém discutido a questdo da estruturacdo pelo que
se convencionou chamar de “escolas” literarias, ou seja, por uma abordagem cronologica das
obras; isso porque o educando comeca a estudar as obras cronologicamente mais distantes de
nos para sO depois estudar as mais recentes. Isso faz com que o aluno, que deveria ser
motivado a travar contato com diversas obras, acabe se tornando inibido perante aquele
linguajar mais dificil de séculos atras.

Criticando esse modelo de ensino centrado mais nos programas curriculares
estandardizados do que na fruicdo literaria e na humanizacdo pelo viés comunicativo das

obras literarias, Cosson assevera:

Os que se prendem aos programas curriculares escritos a partir da histéria da
literatura precisam vencer uma nogao conteudistica do ensino para compreender que
mais que um conhecimento literario, 0 que se pode trazer ao aluno é uma
experiéncia de leitura a ser compartilhada (COSSON, 2014b, p. 23).



101

Exemplo é o caso do Capitulo 3, que trata do Trovadorismo — movimento literario do
século XIII, — que ocorrera em um momento histérico em que nem mesmo a lingua
portuguesa havia adquirido autonomia. No subtopico “Leitura”, ha um poema na lingua
galego-portuguesa (lingua falada, a época, ao norte de Portugal), que de tdo diverso do léxico
moderno, necessitou que uma parafrase fosse colocada ao lado do poema. A titulo de

exemplo, segue abaixo a referida cantiga:

Cantiga

Sedia la fremosa seu sirgo torcendo,
sa voz manselinha freemoso dizendo
cantigas d’amigo.

Sedia la fremosa seu sirgo lavrando,
sa voz manselinha freemoso cantando
cantigas d’amigo.

— Par Deus de Cruz, dona, sei eu que havedes
amor mui coitado, que tam bem dizedes
cantigas d’amigo.

Par Deus de Cruz, dona, sei [eu] que andades
d’amor mui coitada, que tam bem cantades
cantigas d’amigo.

— Avuitor comestes, que adevinhades!
(In: AMARAL, 2013, p. 43)

Como se percebe, ndo had motivacdo na leitura de um texto cujas palavras ndo se
entende, especialmente quando os leitores sdo jovens com pouca leitura e saidos ha pouco do
ensino fundamental. O intrigante é que o0s proprios autores do livro didatico eram
conhecedores da dificuldade de sua leitura, a ponto de, logo abaixo, quando sugeriam nova
leitura do poema, afirmarem: “Na leitura da cantiga vocé precisou decifrar o vocabulario.
Vencida essa dificuldade, releia-a agora [...]”, numa demonstragdo clara da complexidade do
texto e da certeza da dificuldade enfrentada pelos alunos.

Sendo assim, o exemplo mostra, de certo modo, uma inoperancia do referido texto
poético para a pratica literaria, uma vez que “o ensino de literatura deve ter como centro a
experiéncia do literario” (COSSON, 2014b, p. 47), e ndo somente a leitura da obra em si.
Todo o anacronismo, a aura que mistifica e torna o texto um elemento quase que sagrado, 0
uso de um dialeto diferente do portugués moderno, a necessidade de se recorrer a uma

parafrase para se entender o texto original, enfim, tudo isso distancia a producéo artistica em
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apreco da vida e dos costumes dos jovens, que acabardo por se sentir incapazes de
compreender integralmente aquela manifestacdo cultural.

Continuando a verificacdo do aspecto estrutural do livro, observa-se que cada capitulo
é composto por varios subtdpicos, que vao organizando as ideias apresentadas de modo a
dividi-las em: introducdo de leituras (de texto ou de imagens), realizacdo de atividades,
contextualizacdo historica e sugestdes para enriquecimento do conteudo estudado.

No geral, o livro segue a mesma tendéncia tradicionalista desenvolvida ha décadas nas
aulas de lingua portuguesa; contudo, dois subtdépicos se apresentam como elementos
inovadores na abordagem literaria, sendo dignos de destaque: um deles é o “E mais...”, que
propde atividades orais (de apresentacdo, debate, discussdo, etc.) a serem realizadas em
classe, estimulando o desenvolvimento de varias situagdes comunicativas; e o outro subtépico
¢ o “Navegar ¢ preciso”, em que ha dicas de sites disponiveis na internet para que os alunos
possam complementar o contelddo estudado através do contato com outras experiéncias
culturais, como filmes, musicas, entrevistas, documentarios, etc.

No que tange ao conteudo literario disponivel no livro didatico, vale frisar que, por
mais que qualquer autor tenha a boa intencdo de levar a maior quantidade de conhecimento
possivel sobre os géneros literarios aos educandos, mantendo a qualidade no processo de
ensino-aprendizagem, ele vai se deparar com a limitacéo fisica do livro. No caso do Novas
palavras ndo é diferente. E assim que obras densas, como novelas de cavalaria e romances,
certamente virdo fragmentadas no livro didatico, para que os alunos tenham ao menos uma
pequena nocdo do que se trata e, talvez, sintam-se motivados a realizar aquela leitura na
integra, em outro momento e ambiente. E esse € o propdsito da educacdo formadora, a de
colaborar com o letramento literario dos educandos, ou seja, com o desenvolvimento de
praticas sociais de leitura literéria.

No caso de géneros mais concisos, como € 0 caso do género poético, torna-se mais
facil sua andlise e aprecia¢do, uma vez que, na maioria dos casos, 0S poemas sao escritos em
poucas linhas. Observa-se que, no Novas palavras, hd poemas em todos os capitulos do tema
Literatura, em subtopicos como “Leitura” e “Atividades”. Contudo, em alguns momentos,
aparecem somente fragmentos de poemas, possivelmente para que, aproveitando o espaco ja
reduzido para tal fim no livro didatico, possa-se apresentar um maior nimero de exemplos.
Em algumas leituras também ha simplesmente a ocorréncia de fragmentos de poemas, como é
0 caso da apresentacao das obras de Gregério de Matos e de Bocage.

Infelizmente, essa atitude possibilita uma leitura meramente superficial, que néo

motiva nem auxilia na sua compreensdo, ndo favorecendo, consequentemente, o pleno
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dominio do sentido contido nos poemas. Muito embora o aluno passe a ter contato com um
numero maior de exemplos, apresentados em fragmentos, a efetivacdo da leitura ndo ocorre,
uma vez que ele ndo é capaz de captar a ideia global do poema através de uma ou duas
estrofes a ele apresentadas.

N&o € por colocar o aluno em contato com as obras que a experiéncia com o literario
vai efetivamente ocorrer. Embora a metodologia utilizada pelo livro didatico tenha por
objetivo aumentar o contato dos educandos com as obras artisticas, esse contato ndo sera
frutifero, jA que a leitura ndo colabora com o didlogo entre alunos e texto literdrio. Na
verdade, o livro didatico deve proporcionar experiéncias aos educandos, como afirma

Barbosa:

[...] a escola, por meio das praticas de leitura desenvolvidas em livros didéticos,
pretende que sejam apreendidas experiéncias, saberes, visdo e funcionamento de
mundo. Assim, o livro ¢ apresentado como portador de um ‘dizer’ que ndo é
somente linguistico, informativo, mas também social. (BARBOSA, 2009, p. 40-1).

Identifica-se tal atitude em algumas atividades do livro, que justamente por ndo dar ao
educando a condicdo de interpretar perfeitamente o sentido ali contido, realiza
guestionamentos apenas sobre a métrica, sobre adjetivos utilizados pelo poeta, pede-se para
listar figuras de linguagem, entre outras solicitacbes que ndo colaboram com o processo de
formacdo de um leitor critico e reflexivo.

Apesar da estrutura horizontal dos capitulos, é possivel que o livro didatico seja
manuseado verticalmente, favorecendo a flexibilizacdo da leitura e a autonomia tanto do
professor quanto dos alunos para que possam encontrar respostas num subtépico diferente do
analisado. Exemplo € o que ocorre logo na abertura dos capitulos, pois todos eles iniciam-se
pelo subtopico “Primeira leitura”, 0 qual pode apresentar uma gravura, um texto ou ambos.
Nesse caso, antes mesmo do referencial tedrico, o aluno ja é exposto a uma obra artistica do
novo estilo analisado, sendo levado a buscar compreendé-la pelo que ela traz de inovador em
relacdo as obras do periodo anteriormente visto.

Contudo, tal recursividade de sugerir buscas verticais para se compreender um
subtopico anterior poderia ser mais bem explorado. Como exemplo, apresento a abertura do
capitulo 4, que apresenta 0 Humanismo, em que no subtopico “Primeira leitura” ha 0 poema
“Cantiga sua partindo-se”, de Jodo Ruiz de Castelo Branco, e a pintura “Martirio das onze mil
virgens”, de C. de Figueiredo e G. Fernandes.

Eis as duas referéncias em questdo, para analise:
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Cantiga sua partindo-se

Senhora, partem téo tristes
meus olhos por vés, meu bem,
que nunca téo tristes vistes
outros nenhuns por ninguém.

Ta&o tristes, tdo saudosos,
tdo doentes da partida,

tdo cansados, tdo chorosos,
da morte mais desejosos
cem mil vezes que da vida.

Partem t8o tristes os tristes,
tdo fora d’esperar bem,
que nunca téo tristes vistes

Martirio das onze mil virrgens (detalhe), 1520 outros nenhuns por ninguém.
(In: AMARAL, 2013, p. 55)

O livro propde aos alunos a exposicao das impressdes particulares que tiveram ao ler o
poema, explicando como o entenderam, assim como também procura motiva-los, no
subtopico “Navegar ¢ preciso”, a experimentar praticas culturais que venham a complementar
a leitura realizada, sugerindo pesquisa na internet para duas versdes musicadas do poema em
apreco.

Entretanto, duas criticas podem ser feitas em relacdo a metodologia adotada nesse
capitulo: a primeira delas € em relacdo a pintura, que serviu apenas para ilustracdo da pagina.
Embora a gravura “Martirio das onze mil virgens” mantenha ligagcdo tematica com a cantiga
(e essa foi certamente a motivacdo para ela ilustrar a pagina), ndo houve nenhum
direcionamento no sentido de explorar essa aproximacao; na verdade, a figura foi totalmente
esquecida, tendo o exercicio se pautado tdo somente sobre o poema. A outra critica é em
relacdo a secdo “Releitura”, cujo objetivo € o de realizar um exercicio sobre a obra, mas que
ndo promove o dialogo do autor com o texto, valorizando menos o contexto comunicativo do
que as praticas de analise linguistica, como o questionamento feito sobre o poema nas

questdes abaixo transcritas:

4. Na segunda estrofe, ha uma longa amplificacdo da tristeza, que culmina em uma
hipérbole.

a) Quais sdo os adjetivos enumerados na amplificacdo?

b) Que palavra, ja tendo aparecido em versos anteriores, é repetida insistentemente
nessa estrofe? Classifique-a gramaticalmente e explique o efeito que ela provoca no
contexto.

c) ldentifique os versos que apresentam a hipérbole e escreva-a na ordem direta das
palavras.

5. Ao longo do poema ocorre a repeticdo insistente de um adjetivo.
a) Que adjetivo é esse?
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b) Qual é a énfase pretendida com a repeticao desse adjetivo?
c) HA um momento em que o autor torna o adjetivo mais expressivo,
substantivando-o0. Transcreva 0 verso em que isso ocorre.

(AMARAL, 2013, p. 56)

Nesse exercicio, vé-se claramente o0 uso do poema como pretexto para se analisar
outros aspectos que destoam da interacdo dialdgica entre leitor e texto. Os questionamentos
solicitados ndo possibilitam o desenvolvimento da criticidade do educando, pois estdo
relacionados precisamente aos aspectos sintatico-gramaticais do poema.

Essa postura é recorrente em toda a secdo de Literatura do livro didatico analisado. A
maioria dos exercicios propostos pelo livro se refere a acontecimentos textuais, a assuntos que
envolvem o periodo histérico em que surgiu o texto apresentado e a inten¢do do autor, sem
abertura para a construcdo de sentidos do educando.

Em relacdo a contextualizacdo historica, faz-se oportuno frisar que o Novas palavras
apresenta uma dosagem agradavel das informacdes cronoldgicas, de modo a permitir que ele
ndo se torne o cerne do estudo literario. Ndo obstante, em todos os capitulos, logo apos a
contextualizacdo historica, seguem-se exercicios cujo teor gira em torno de episddios
histdricos e estilos de época, sem espaco para a interpretacdo textual.

Embora a literatura absorva outros tipos de saberes, que necessitam de serem
explorados na analise poética, deve-se lembrar que, para que o letramento aconteca de fato, o
foco da abordagem deve ser a propria experiéncia do literario, com a abertura para a dialogia:

[...] a literatura é uma linguagem que compreende trés tipos de aprendizagem: a
aprendizagem da literatura, que consiste fundamentalmente em experienciar o
mundo por meio da palavra; a aprendizagem sobre a leitura, que envolve
conhecimentos de histéria, teoria e critica; e a aprendizagem por meio da literatura,
nesse caso 0s saberes e as habilidades que a pratica da literatura proporciona aos
seus usudrios. As aulas de literatura tradicionais [...] oscilam entre essas duas
GUltimas aprendizagens e, praticamente, ignoram a primeira, que deveria ser o ponto
central das atividades envolvendo literatura na escola. (COSSON, 2014b, p. 47).

Por toda essa proposta metodoldgica apresentada pelo Novas palavras, com licbes
dirigidas e abordagens relacionadas a intencéo do autor, constata-se que o Novas palavras ndo
contribui com a abertura do texto literario, ou melhor, ele dificulta o seu dialogo com o
educando. Ao se utilizar de géneros literarios apenas como pretexto para o estudo de
gramatica, exercicio da escrita ou outra tarefa meramente utilitarista, o livro tolhe o poder
sugestivo da obra e o poder criativo do aluno, o qual ndo ira dialogar com a obra, mas tdo

somente identificar o que se pede no livro didatico.
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Embora o Novas palavras tenha sido reformulado (esta é a segunda edi¢éo), ele ndo
traz uma inovacao no trabalho com o texto, seguindo um modelo serial, fortemente ligado ao
contexto histérico em que as obras foram langadas, com atividades que pouco estimulam a
leitura, dificultando a realizagdo de um debate mais subjetivo e participativo e distanciando as
produgcdes artistico-literarias da realidade dos educandos.

Desse modo, o estudo literario proposto pelo livro ndo colabora com a humanizagéo
pela experiéncia leitora, uma vez que nesse tipo de formacdo, a leitura deve ser concebida
“ndo como o resultado satisfatorio do processo de letramento e decodificacio de matéria
escrita, mas como atividade propiciadora de experiéncia Unica com o texto literario”
(ZILBERMAN, 2008, p. 16).

Sabendo que o livro didatico “E o principal instrumento de ensino/aprendizagem em
sala de aula” (BARBOSA, 2009, p. 32), e que em uma instituigdo que objetiva formar
leitores, como € a escola, a literatura deve estar presente nas aulas de lingua portuguesa, 0
livro didatico deve se tornar o principal aliado do professor para o desenvolvimento das
praticas de letramento literario entre os educandos.

Desse modo, a alternativa plausivel é a volta aos postulados dos documentos oficiais,
que propdem a adocdo de opgbes metodologicas que valorizem a propriedade sécio-
interacionista da linguagem verbal, entendendo que “o processo de ensino/aprendizagem de
Lingua Portuguesa deve basear-se em propostas interativas lingua/linguagem, consideradas
em um processo discursivo de construcdo do pensamento simbolico, constitutivo de cada
aluno em particular e da sociedade em geral” (BRASIL, 2000, p. 18).

Com o livro didatico Novas palavras, a busca por metodologias possiveis para a
abordagem dialdgica dos textos literarios, que promovesse o letramento literario, poderia
estimular os educandos a desenvolverem uma leitura critica e participativa, a partir de um

contato mais efetivo com os géneros literarios.
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CAPITULO V

EXPERIENCIAS DE LETRAMENTO LITERARIO NO 1° ANO DO ENSINO MEDIO

Neste capitulo, serdo apresentadas as descri¢Bes e analises das intervencdes ocorridas
nas aulas de lingua portuguesa na turma de 1° ano “A”, do ensino médio, da escola MIUS, em
Umirim-CE. Procurando escapar da abordagem tradicional da literatura em sala de aula, que
objetiva contemplar mais a formacao das escolas literarias e sua delimitacdo no tempo e no
espaco, procurou-se utilizar, nas intervencfes realizadas, a abordagem de um modelo
interativo de leitura, tomando o leitor como um sujeito ativo e responsivo (BAKHTIN, 2006)
dentro do processo dialdgico da leitura literaria.

Nessa ideia, a leitura é analisada como uma atividade complexa, que mais do que se
restringir a pratica de decodificacdo de signos linguisticos, permite o dialogo entre leitor,
texto e autor. Tal proposta aponta para a dialogia do processo de leitura, identificando que
nem os modelos de leitura ascendente — em que o significado de um texto se da pelas
informacdes contidas no proprio texto — nem os modelos descendentes — que entendem que 0
significado de um texto esta na mente do leitor — promovem a leitura interativa, uma vez que
ambas centram-se numa perspectiva monoldgica (ou o texto ou o leitor fala, mas nunca
ambos). A leitura, ao contrario, deve ser encarada como uma atividade interativa, pois “o ato
de ler envolve tanto a informacgédo impressa na pagina quanto a informacdo que o leitor traz
para o texto” (MOITA LOPES, 2001, p. 149). Portanto, a leitura ndo pode estar centrada
somente no texto ou no leitor, mas no intercdambio mutuo dos conhecimentos do leitor, do
autor e do texto.

O trabalho realizado com os sujeitos pesquisados em apre¢o, com o intuito de formar o
leitor literario, procurou fornecer aos discentes 0s meios estratégicos para uma melhor
compreensdo leitora. Desse modo, foram aplicadas algumas estratégias de leitura abordadas
por Solé (2009) na apreciagdo dos poemas “Carta de Pero Vaz” de Murilo Mendes, “Brasil”
de Oswald de Andrade, “A F., favorecendo com a boca e desprezando com os olhos” de
Jeronimo Baia, além de um soneto de Gregdrio de Matos, outro de Bocage e mais um altimo
de Claudio Manuel da Costa, todos contidos na se¢do “Literatura”, do livro didatico Novas
palavras (AMARAL, 2013).

O que passarei agora a relatar é fruto dos encontros que tive com os alunos acima
mencionados, em que houve intervencdes mensais (de agosto a dezembro) nas aulas de lingua

portuguesa com a proposta de desenvolver praticas sistematicas de letramento literario nas



108

atividades pedagogicas convencionais, com o uso do livro didatico. Como a sugestdo aqui
lancada visa a abordagem do género poético em sala de aula como alternativa para uma
vivéncia estética do enunciado, bem como para a formacgdo de leitores competentes e que
assumam a leitura como um processo dialégico, procurei trabalhar com a proposta do
letramento literario apresentada por Cosson (2014), pela sua eficacia na compreensdo da
leitura escolar, bem como no incentivo ao desenvolvimento de praticas sociais de leitura e de
escrita.

A proposta aqui levantada é contraria as acdes pedagdgicas que ddo demasiada
atencdo aos estudos gramaticais em detrimento da interagdo do aluno com o0s géneros
discursivos. Portanto, a sugestdo feita é a de que, por meio de intervenc@es nas aulas de lingua
portuguesa, consiga-se a abertura de um espacgo para oportunizar ao educando a interacdo de
forma efetiva com o género poético, de modo a auxilid-lo na significacdo desta manifestacédo
artistico-literaria e, de um modo mais abrangente, na tomada de posi¢do individual por meio
de atitudes responsivas ativas frente a enunciados socialmente constituidos.

Esse posicionamento é assumido porque acredito na escola enquanto um local
privilegiado para o aprendizado, para a apropriacdo do conhecimento historicamente

acumulado e para a construcdo das identidades e subjetividades dos educandos. De fato,

O papel da educacdo esta exatamente na elevagdo do ser humano pela apropriacéo
das mediagBes, dos instrumentos do pensamento, do refinamento dos sentidos, do
conhecimento das leis da natureza, da capacidade de expressar e comunicar
sentimentos e ideias aos demais homens, enfim, a educacdo é o campo que deveria
contribuir para a formacdo de individuos subjetivamente mais humanos. (DA
MATA, 2012, p. 78).

Portanto, ao tentar desenvolver, no ambito escolar, praticas que proporcionem aos
sujeitos da pesquisa uma vivéncia auténtica com a leitura e com a abordagem estética,
acredito estar contribuindo com a apropriacdo dos produtos historico-culturais e
oportunizando aos discentes uma abertura para o desenvolvimento de suas subjetividades.
Tais praticas visam ainda estimular os educandos a se interessarem pela leitura, em particular
a literaria, para que eles criem tal habito e assumam a posicdo de parceiros da comunicagao
surgida com aquela leitura — o que deve levar o leitor a emitir um juizo de valor, ou seja, a se
posicionar de forma autbnoma ndo apenas frente a um enunciado literario, mas em qualquer
relacdo dialogica.

Guiado pelo entendimento de que as obras possuem relagcdes entre si, foram
selecionados apenas poemas como textos principais das intervengdes, para se garantir que tais
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textos trariam ligagOes “de ordem tematica, estilistica ou qualquer outro meio que leve o
aluno a perceber que a literatura funciona como um sistema com as referéncias de uma obra
encontradas em outras e que compreender essas relacfes ajuda a aprofundar a interpretacéo de
textos” (COSSON, 2014a, p. 162).

As analises buscaram esclarecer quais os significados das préticas de letramento
literario nas intervengdes realizadas e como a compreensdo das estratégias de leitura pode
contribuir com o desenvolvimento da competéncia leitora nos educandos. A partir de todo
esse trabalho, procurou-se construir uma discusséo cientificamente embasada e comprometida

com a proposta de letramento literario como uma agdo dial6gica no ambiente escolar.
5.1. O primeiro contato com a turma: avaliacdo do questionario

Iniciei a intervencdo no 1° ano “A” da escola MIUS, no turno matutino, no dia 12 de
agosto de 2015, com a aplicacdo de um questionario composto por 13 questdes abertas, que
serviu de base para uma compreensdo sobre as préaticas de leitura e de escrita dos educandos,
suas preferéncias estéticas, se havia habito leitor entre os integrantes de seu convivio social e
familiar, entre outras informacfes pertinentes ao desenvolvimento de estratégias para o
incentivo a leitura literaria.

O perfil leitor dos alunos foi tracado a partir das andlises das respostas dadas no
questionario. Com isso, pretendi elaborar uma estratégia de intervencao nas aulas de lingua
portuguesa, de acordo com a sequéncia proposta por Cosson para o letramento literario em
sala de aula, de modo a favorecer o contato dos educandos com o texto literario, numa
perspectiva dialdgica. Depreendendo suas caréncias, a proposta seria a de tragar metas que
pudessem auxilia-los no desenvolvimento de uma compreensdo responsiva ativa do texto,
valorizando-se a participacéo efetiva dos alunos nas atividades de leitura e possibilitando-lhes
a prética dial6gica pelo contato com textos literarios.

O questionéario foi respondido em sala de aula pelos 37 sujeitos pesquisados, tendo
sido aplicado por mim em companhia do professor da disciplina. Os alunos tiveram que
responder as seguintes perguntas:

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?

2. Qual foi o ultimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, cronica, poesia, romance)? Qual?
4

Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?
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5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s)
gosta(m) de ler?

Qual o seu programa de TV favorito?

Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

Para vocé, qual a importancia da leitura?

w o N o

Voceé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?
10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? S&o livros de que tipo?
11. Para vocé, o que faz/nédo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
12. Vocé gosta de poesia?
13. Lembra de algum poeta? E de algum poema?

Para ndo influencia-los nas respostas, ative-me, no primeiro contato, a minha
apresentacdo enquanto professor de lingua portuguesa e pesquisador na area da educacéo,
informando-lhes que estava analisando o ensino de linguagens na escola publica. Finda a
apresentacdo, solicitei-lhes que respondessem as perguntas do questionario. De modo a
preservar o anonimato, solicitei-lhes que ndo informassem seus nomes préprios, mas apenas
algumas informac6es que julguei pertinentes: idade, sexo e residéncia (se na zona urbana ou
na rural). Apos a aplicacdo do questionario, procurei realizar um debate sobre a importancia
da leitura, o papel da escola nessa atividade, a funcdo social da literatura e seu vinculo com a
lingua e a cultura de um povo.

Empenhei-me primeiramente despertar no aluno o entendimento para o que era o
objetivo das intervengdes a serem realizadas, procurando com isso a participacéo coletiva para
um provavel éxito desse trabalho por meio das intervengdes que passariam a ocorrer todo més
a partir daguele momento nas aulas de lingua portuguesa até o final do ano letivo.

A principio, o intuito foi chamar a atencdo dos alunos para o que seria uma formacao
cultural, qual a importancia da leitura numa sociedade marcada pela informacéo e pela grafia,
além de fazé-los refletir sobre o poder expressivo das palavras contidas no género poético e a
atitude responsiva que ele suscita.

A avaliacdo das respostas do questionario proporcionou o0s seguintes dados: dos 37
alunos da sala de aula selecionada, 19 sdo homens e 18 mulheres; deles, 13 homens séo
residentes na zona urbana e 6 na zona rural, e dentre as garotas, 8 residem na zona urbana e 10
na zona rural. Esse quantitativo segue o padrdo percentual de individuos da regido que
residem na zona rural, pois corresponde a 43% da classe, e demonstra um nivel elevado de

jovens que tém de se deslocar diariamente de suas localidades até a sede do municipio para ter
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acesso a educacdo basica. Tal nimero ainda mostra a quantidade de jovens que tém
dificuldade de acesso a material literario, pela auséncia de bibliotecas, bancas de revistas ou
similares em suas regides.

Para exposicdo dos resultados atingidos pelas respostas dos sujeitos investigados,
serdo apresentados graficos, os quais foram criados a partir das respostas obtidas. Seguido aos
graficos, sera feita uma interpretacdo dos dados, de modo a esclarecer os procedimentos a
serem adotados nas intervengdes. Todos 0s questionarios, com as respostas dos alunos, estdo

disponiveis no final da tese, no Apéndice II.

I. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
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I1. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?
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Gréfico 2. Ultimo livro lido



I11. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, crénica, poesia, romance)? Qual?
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Gréfico 3. Livro de literatura que ja leu

IV. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?
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Gréfico 4. Lugar escolhido para leitura em casa

V. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
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Gréfico 5a/5b. Leitores na familia; preferéncia de leitura

VI. Qual o seu programa de TV favorito?
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Grafico 6. Preferéncia de programa televisivo

VII. Com que frequéncia vocé assiste/Ié jornais?
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Gréfico 7. Frequéncia com que assiste/Ié jornais
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VIII. Para vocé, qual a importancia da leitura?
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Gréfico 8. Importancia da leitura

IX. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?
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Gréfico 9. Gosto pela leitura indicada na escola

X. H& alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa

biblioteca? S&o livros de que tipo?
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Gréfico 10. Biblioteca frequentada pelos educandos

Xl. Para vocé, o que faz/néo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
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Grafico 11. Sentido das aulas de literatura na escola

XII. Vocé gosta de poesia?
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Gréfico 12. Gosto em ler poesia



116

XI1Il. Lembra de algum poeta? E de algum poema?
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Gréfico 13. Poeta ou poema de que se lembre

A primeira pergunta feita, as respostas foram, em sua maioria, positivas. Contudo,
alguns educandos parecem ndo ter um habito leitor satisfatério, muito embora afirmem gostar
de leitura. Essa constatacdo é feita por varios aspectos: primeiramente porque alguns
informam gostar de leitura, mas ndo frequentam biblioteca, ndo lembram do ultimo livro que
leram, nem do nome de algum poeta ou de poema lido (apesar de também afirmarem gostar
de poesia).

O tipo de leitura que gostam de fazer apresenta informag6es duvidosas, como a de
alguns alunos que responderam simplesmente “livro” ou “literatura”, provavelmente
tencionando informar o género “romance”. Outros citaram a Biblia como resposta, talvez
porque tal leitura é, para eles, a mais recorrente e acessivel fora do ambiente escolar. Ainda
houve uma situagdo particular em que o aluno respondeu “leitura silenciosa”; nesse caso,
apesar de ser notdria a falta de compreensdo quanto a pergunta feita (sobre o0 género que mais
0 agrada), a resposta deixa entrever o desejo desse aluno em uma leitura individual, talvez
mesmo uma leitura feita por conta propria, sem a intervencao do professor ou de terceiros.

Na segunda pergunta feita, a qual versava sobre o ultimo livro lido por eles, embora se
tenha obtido respostas muito variadas quanto a classificacdo (best sellers, paradidaticos, entre
outros), assertivas como: “nenhum”, “ndo lembro” ou até “Cara, eu ndo me lembro de ter lido
nem um livro”, demonstram o grau de desinteresse que muitos desses jovens tém pela leitura.

Outro fato que me chamou a atengdo foi o do livro de literatura ja lido por eles, em
que 3 jovens responderam ter lido “Os trés porquinhos”. Essa resposta deixa entrever que,
apesar do livro citado pertencer ao género infantil e conter um discurso menos elaborado,

proprio para o entendimento de criangas com um nivel basico de leitura, foi a obra com que
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eles realmente tiveram contato (possivelmente em alguma atividade didatica). Ponho essas
respostas em evidéncia porque elas evidenciam que ha alunos que ndo realizam uma leitura
proficiente, mesmo em ambiente escolar, pois se 0 aluno nao identificar proposito na leitura
que realiza, ele ndo gastara esfor¢os ou ndo usara habilidades de leitura, e consequentemente,
tal leitura ndo se tornard efetiva (ADLER; DOREN, 2014, p. 16).

Alguns alunos chegam a apresentar um posicionamento aversivo ao processo de
leitura, como se essa atividade fosse pesarosa ou desnecessaria, demonstrando o seu total
descaso com o potencial da leitura para a constituicio da subjetividade dos individuos. E
assim que a pergunta: Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, cronica, poesia,
romance)? Qual?, uma aluna respondeu “Nenhum, porque nido gosto de ler”.

Quando inquiridos sobre os familiares que gostam de ler, e que tipo de leitura faziam,
13 entrevistados informaram que nenhum familiar gostava de leitura; ja 11 afirmaram
simplesmente que “Sim”, ou seja, havia familiar que tinha habito leitor, ndo informando,
entretanto, o grau de parentesco nem o tipo de leitura realizada.

Embora muitos alunos tenham respondido que assistem/leem jornal assiduamente, as
respostas sempre se referem ao jornal televisivo, pois em muitas respostas temos o uso do
verbo “assistir” para se referir a esse ato. Além disso, nove alunos ainda responderam que
assistem a jornais, mas nao leem. Um jovem chegou a afirmar: “Nao gosto de ler jornais
porque na minha rua ndo tem”, o que demonstra a escassez de acesso a material escrito,
especialmente pelo baixo poder aquisitivo desses jovens e dos demais individuos de seu
circulo de convivéncia, o que dificulta a apropriacao da leitura como atividade social.

A oitava pergunta, 29 alunos acreditam que a leitura possibilita um desenvolvimento
cognitivo, oportunizando maior aprendizado. O desenvolvimento do conhecimento individual
é, possivelmente, a motivacdo para muitos deles para a atividade de leitura. Poucos foram os
que informaram que leem por prazer (apenas 4 alunos). Afora os que nao souberam se
expressar, os demais acreditam no desenvolvimento da oratoria, da leitura e da escrita, e
outros ainda no da propria inteligéncia. Ha um equivoco na crenca desses Ultimos, pois uma
vez que a linguagem é proposital, sintatica e proposicional, sua posse, dé-se ela pela oralidade
ou pela escrita, esta associada a um tipo especifico de organizacdo mental, e néo
simplesmente a um mais alto grau de inteligéncia (CHOMSKY, 1998, p. 126). Cosson afirma
que “Saber ler, apropriar-se da escrita, ndo torna uma pessoa mais inteligente ou mais
humana, ndo lhe concede virtudes ou qualidades, mas Ihe da acesso a uma ferramenta
poderosa para construir, negociar e interpretar a vida e o mundo em que vive.” (COSSON,

2014a, p. 33).



118

Ao confrontar as respostas sobre o gosto pela leitura e a importancia desta (primeira e
oitava perguntas) — em que foram obtidas respostas tais como: “ela nos faz ter um pensamento
mais amplo”, “para a aprendizagem”, “faz bem a minha mente”, “ajuda a exercer a mente”,
“ganhamos mais conhecimento” — com as respostas as ultimas questdes, nota-se certa
incongruéncia de informacdes, pois a maioria dos alunos ndo lembrava o nome do Gltimo
livro que havia lido e 9 alunos chegaram a afirmar nunca ter lido nenhum livro de literatura,
mostrando descaso com a leitura de um modo geral e, em particular, com a leitura literaria.

Na nona pergunta, 21 alunos responderam ndo gostar da leitura indicada pela escola,
sendo enfaticos em suas negativas: ora é porque sao cobradas obras pertencentes a um género
de que o aluno ndo gosta, ora é porgue a leitura ndo ¢ interessante. Apesar de tais respostas,
dois jovens chegaram a afirmar que a escola nunca indicou um livro sequer para leitura, o que
é contraditorio, quando muitos outros informam terem lido (gostando ou nédo) algum livro
indicado pela escola.

Sobre as contradi¢cdes que permeavam as respostas dos alunos, também a décima
pergunta, “Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? Sao livros de que tipo?”, as respostas divergiram por completo da primeira (em
que a maioria assegurou gostar de leitura), pois somente 6 alunos afirmaram frequentar a
biblioteca da escola, e os demais ndo frequentavam nenhuma biblioteca. Um aluno ainda
justificou que lia livros online e, dentre os que frequentavam biblioteca, um deles frequentava
quando era aluno do ensino fundamental. Aqui, tive a certeza de que o habito de leitura desses
jovens era muito escasso, sendo esta também a realidade dos seus familiares e daqueles que
fazem parte do seu convivio social, como deixaram evidente nas respostas a pergunta “Entre
os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de ler?”.

Também busquei, pelo questionario, ter uma ideia do que, para eles, fazia ou ndo fazia
sentido nas aulas de literatura da escola. Contudo, dos 37 alunos, 23 nada responderam, 8
responderam de forma totalmente vaga (com respostas como: “faz muito sentido”, “faz
sentido”, “as leituras”, entre outras similares) e apenas 6 responderam de modo coerente,
embora ndo tenha havido nenhuma critica contra 0 modo de se ensinar a literatura. Quanto
aqueles que se manifestaram favoraveis a leitura feita na escola, pouquissimas respostas se
referiam a uma leitura prazerosa, sendo que alguns afirmaram que esse tipo de leitura é
importante por ser necessaria em momentos posteriores, para alguma espécie de trabalho ou

avaliacéo.
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5.2. Intervencéo de Agosto

A primeira intervencdo realizada pela pesquisa ora relatada deu-se no inicio do
segundo semestre, logo ap06s a volta as aulas. Depois da aplicagdo do questionario, o que
propiciou conhecimento sobre os hébitos leitores dos alunos e seus pensamentos sobre a
escola, leitura, literatura e poesia, também se deu inicio ao desenvolvimento da sequéncia
basica proposta por Cosson para o letramento literario junto aos alunos nas aulas de lingua
portuguesa.

As sequéncias didaticas propostas por Cosson constituem-se em exemplos de
planejamento didatico em forma de sequéncia, envolvendo a leitura literaria numa perspectiva
interativa de ensino. N&o obstante tal proposta indique que “A sequéncia basica do letramento
literario na escola [...] € constituida por quatro passos: motivacdo, introducédo, leitura e
interpretacdo” (COSSON, 2014b, p. 51), ela ndo funciona como modelo, e sim como
exemplos ajustaveis as necessidades apresentadas quando da sua implantacao.

O proprio Cosson afirma que os exemplos de sequéncia didatica por ele propostos
“apresentam muitas possibilidade de combinag¢do que se multiplicam de acordo com os
interesses textos e contexto da comunidade de leitores” e que “cabe ao professor determinar o
que pode ser efetivamente usado em sua turma e em sua escola, desde que cumpra 0s
principios tedricos e metodologicos da proposta aqui apresentada” (COSSON, 2014b, p. 48-
9).

O ganho em se utilizar um procedimento metodologico sistematizado em sala de aula
se da porque a sequéncia didatica “¢ um modo de o professor organizar as atividades de
ensino em fungdo de nucleos tematicos ¢ procedimentais” (LINO, 2006, p. 09). Além disso, a
flexibilidade que a referida proposta apresenta respeita as peculiaridades dos alunos e
possibilita os ajustes necessarios a sua melhor execucdo. Para isso, permite ndo apenas a
sequéncia bésica, mas também a expandida, com a proposta de se trabalhar com diversas
contextualizagBes (tedricas, historicas, estilisticas, teméticas etc.), influenciando assim na
ampliacdo do horizonte de expectativas dos educandos e na possibilidade de expansdo
interpretativa.

E assim que idealizei iniciar a intervencdo seguindo a referida estrutura, comegando
pela motivacdo dos alunos. Mesmo sabendo poder adotar a sequéncia expandida ou mesmo
adaptar qualquer sequéncia as necessidades que a turma vier a apresentar ao longo do

desenvolvimento da pesquisa, deve-se ter em mente que é somente através do contato efetivo
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com os sujeitos da pesquisa que se tem a real no¢do de como deve se dar o procedimento a
partir de entdo, ou seja, quais as possibilidades e potencialidades apresentadas pela turma.
Passarei agora a relatar os quatro passos da sequéncia basica adotada na primeira
intervencdo com a referida turma e a analisar a desenvoltura dos alunos ao longo dos
encontros. Para manter a integridade dos alunos, farei uso de nomes ficticios, quando for

necessaria uma referéncia especifica a algum dos sujeitos da pesquisa.

5.2.1. Motivacgao

A motivagdo foi o primeiro passo dado na intervengdo realizada. Varios autores
acreditam que ela deve levar o aluno a se sentir capaz de interagir com o texto, ou seja, deve
ser significativa e motivante (SOLE, 2009, p. 43). Foi assim que dei inicio & primeira fase da
sequéncia bésica idealizada para a primeira intervencdo junto a turma de alunos selecionada,
procurando realizar uma prética de motivagdo que pudesse ser bem sucedida com todos os
educandos. Desse modo, procurei trabalhar primeiramente com algum género discursivo que
apresentasse valor estético e que fosse corriqueiro entre os jovens, chegando ao entendimento
de que a masica seria 0 género mais apropriado, pela popularidade apresentada e pelo poder
de representacdo da cultura brasileira.

E inegavel a afinidade e parentesco histérico havido entre poesia e musica
(DUFRENNE, 1969, p. 64), além da importancia a que chegou a can¢do no Brasil; por isso,
idealizei analisar com os alunos uma letra musical, no intuito de mostrar aos sujeitos da
pesquisa que as manifestacGes artisticas fazem parte do nosso cotidiano, e que realizar uma
abordagem estética de determinada criacdo artistico-verbal é ter a oportunidade de construir
um discurso de valores, de se apresentar enquanto sujeito consciente e capaz de expressar seu
pensamento individual, pois “o juizo de valor ¢ sempre uma tomada de posi¢do individual na
existéncia” (BAKHTIN, 1997, p. 144).

Estudos realizados nas ultimas décadas — como os de Brown (1963), Scher (1973) e
Alonso (2001) — avaliam que ha perfeita possibilidade de uma aproximacdo semidtica entre
essas duas manifestacdes artisticas, especialmente quando se trata do género poético, pois
engquanto manifestagdes artisticas que se utilizam do signo linguistico para expressdo dos
sentimentos, cangdes e poemas contam com recursos similares, tais como: musicalidade,
utilizacdo de figuras de retdrica, além de siléncios e espacos vazios que apresentam carga

semantica significativa. De fato, “0s dois sistemas — musical e literario — poderiam a principio
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ser considerados como &reas de um Unico objeto de estudo: o do campo semioldgico”
(ALONSO, 2001, p. 11, tradugio nossa)®.

Cosson acredita que a literatura, enquanto uso estético da lingua, pode nao estar mais
presente apenas nas formas convencionais, também podendo aparecer deslocada, em outras

configuracdes. De acordo com ele,

[...] longe de ter diminuido o seu espago social, a literatura estaria em nossos dias
experimentando uma nova forma de alargamento ao ser difundida em diferentes
formatos e veiculos, usualmente em composigdo com outra manifestacdo artistica.

Nessa perspectiva, um dos mais bem-sucedidos avatares da literatura é a
cangdo popular em suas varias versdes ritmicas. N@o se trata aqui de simplesmente
conferir a certos setores da inddstria musical — a Musica Popular Brasileira, por
exemplo — uma qualidade superior que pode ser assimilada ao discurso da poesia
escrita ou mesmo o apagamento do elemento musical em favor da leitura da letra
como poesia. Nem de que a poesia teria migrado para a musica, quer porque ja ndo
encontra espago no mercado editorial, quer porque retoma um relacionamento
antigo, a exemplo das cantigas medievais, ainda que tais leituras possam ser
incluidas nesse argumento. A cangdo popular € uma manifestacdo literaria por si
mesma porque emprega a palavra de modo literario, independentemente ou apesar
do evidente parentesco que a letra tem com a poesia. Trata-se de uma forma distinta
de fazer literatura que incorpora formas anteriores em um processo de transformagéo
cultural, mas que ndo deve ser reduzida a elas. (COSSON, 2014a, p. 15-6)

Para esse momento inicial da proposta do letramento literario, escolhi a cancdo
Comida, do musico Arnaldo Antunes, para atividade de apreciacdo e debate em sala de aula,
pois além de acreditar na possivel receptividade do género em apreco pelos sujeitos da
pesquisa, o conteudo da letra musical escolhida apresenta possibilidades de debate sobre arte,
literatura, poesia e formacdo cultural. Além disso, pauto-me no posicionamento de Rojo, para
quem a escola deve assumir o desafio de possibilitar aos educandos varias praticas sociais de
leitura e de escrita, inclusive por meio de textos que ndo constam nas listas candnicas. Para
ela, compete a escola “potencializar o dialogo multicultural, trazendo para dentro de seus
muros ndo somente a cultura valorizada, dominante, canfnica, mas também as culturas locais
e populares e a cultura de massa, para torna-las vozes de um dialogo, objetos de estudo e de
critica.” (ROJO, 2009, p. 12).

Inicialmente, dividi a turma em grupos de quatro alunos, cada um recebendo a letra da
musica selecionada; solicitei a participacdo voluntaria de alguém para recitar a cancao para a
turma, porém, vencidos pela timidez, hesitaram em fazé-lo. Compreendi que n&o se tratava de
mé vontade ou descaso com nossa pesquisa, pois eles se mostravam atentos a mim, esperando

algum comando (desde que ndo os expusesse de modo individual naquele momento). Nesse

® Texo original: Los dos sistemas — musical y literario — podrian en principio ser considerados como &reas dentro
de un Unico objeto de estudio: el del campo semiolégico.
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instante, o professor Davi, regente da disciplina naquela turma, se voluntariou para ler a letra
da cancdo; em um dado momento da leitura, ja se fazia um certo coro de vozes, com alguns
alunos acompanhando a leitura do professor, s6 que de forma musicada, seguindo a melodia
conhecida pela gravacao da banda Tités.

Comida, que se inicia com os versos “Bebida é agua./ Comida é pasto./ Vocé tem sede
de qué?/ Vocé tem fome de qué?”, foi a abertura para um breve debate em torno da arte e de
sua funcdo no meio social. O propoésito dessa acdo foi o de atualizar o conhecimento dos
alunos, para que 0s mesmos tivessem um saber prévio sobre o referido assunto quando
fossemos ler os poemas selecionados para a primeira intervencdo; para que 0S jovens se
sentissem aptos a debater e expor suas impressdes pessoais, sendo capazes de desenvolver
uma estratégia de leitura pré-textual: a utilizacdo do conhecimento prévio (SOLE, 2009, p.
107).

Mesmo sabendo que o professor deve se apresentar menos como dinamizador e mais
como um moderador do debate em sala de aula, “evitando dar a primeira e a Ultima palavra
sobre a obra” (COSSON, 2014b, p. 115), foi necessario que eu desse inicio a abordagem
sobre a arte, de modo a vencer o entrave do siléncio dos alunos. Ao explicar-lhes quais sdo as
manifestagdes humanas que podem ser caracterizadas como artisticas, identifiquei que os
sujeitos da pesquisa ndo possuiam muita nogdo sobre o que poderia de fato ser apontado como
uma obra de arte, pois ao realizar perguntas dirigidas tais como: “poesia € arte?”, “texto
jornalistico ¢ arte?”, “danca ¢ arte?”, “e-mail ¢ arte?” etc., as respostas variavam
aleatoriamente, e a maioria deles passava a questionar suas proprias respostas ao longo das
minhas indagacdes.

Minha atitude, nesse momento, foi a de levar os alunos a participar de forma dindmica
de um diélogo a partir da letra musical selecionada, para que eles se sentissem parte integrante
do processo comunicativo ali proporcionado, assumindo o que Bakhtin denomina de
compreensao responsiva ativa, que é a participacdao ativa do sujeito numa dada esfera de
comunicacdo verbal. Procurei mostrar-lhnes que a leitura da letra da cancdo apreciada
constitui-se em uma atividade dialogica, o que implica, consequentemente, na emissdo de um

juizo de valor por parte do interlocutor:

Compreensdo responsiva nada mais é sendo a fase inicial e preparat6ria para uma
resposta (seja qual for a forma de sua realizacdo). O locutor postula esta
compreensdo responsiva ativa: 0 que ele espera, ndo € uma compreensdo passiva
que, por assim dizer, apenas duplicaria seu pensamento no espirito do outro, o que
espera é uma resposta, uma concordancia, uma adesdo, uma objecdo, uma execucao,
etc. (BAKHTIN, 2003, p. 291)



123

N&o obstante a procura em mostrar aos educandos a possibilidade de desenvolvimento
autbnomo de suas ideias por meio da troca de experiéncias e da livre reflexdo em torno da
cancdo em apreco, faltava-lhes ainda a liberdade de debater abertamente sobre a temaética
sugerida. Das possiveis causas para esse entrave inicial, uma delas era possivelmente pelo
baixo nivel de leitura em que boa parte daqueles alunos se encontrava (identificado tanto
pelas respostas ao questionario quanto pelos seus contatos com a letra musical).

Embora a participacdo tenha sido reduzida até aquele momento, e o potencial de
muitos ainda pudesse estar encoberto, a analise da cancdo realizada demonstrava, segundo o
entendimento de Adler e Doren para os niveis de leitura, que poucos eram o0s alunos que
apresentavam tracos do nivel analitico — quando o leitor identifica ndo somente os elementos
explicitos, mas também a intencdo do autor, bem como passa a dialogar com o texto, em uma
atitude responsiva e responsavel —, encontrando-se a maioria entre 0s niveis elementar e 0
inspecional. Desse modo, fazia-se mais do que necessario uma intervencdo que possibilitasse
aqueles jovens uma formacdo na perspectiva de letramento, entendendo aqui o referido termo
“como um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, como sistema simbolico e como
tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos” (KLEIMAN, 2008, p. 18).

Portanto, a proposta do letramento escolar realizado a partir do contato com
manifestacOes literarias vinha justamente para sugerir aqueles jovens uma leitura engajada,
gue promovesse a autonomia dos individuos pela abertura a relacéo dialdgica com o texto, de
modo a aprimorar o nivel elementar de leitura dos educandos e auxilid-los no alcance de
niveis posteriores de compreenséo leitora. De acordo com a ideia do letramento literario, “E
preciso estar aberto a multiplicidade do mundo e a capacidade da palavra de dizé-lo para que
a atividade da leitura seja significativa” (COSSON, 2014b, p. 27), ou melhor, é por meio de
uma perspectiva critica, que promova a conscientizagdo dos individuos, que a leitura pode se
tornar um utensilio de libertagdo das limitacGes impostas pelo modelo tradicional de ensino e
pela escassez de acesso, em termos materiais e sociais, ao capital cultural.

Outro motivo de blogueio a fluidez da atividade também pode ter se dado pelo
histérico das aulas tradicionalistas, as quais 0s sujeitos da pesquisa estavam acostumados.
Nesse processo, hd um padrdo monologico de ensino, que geralmente leva os alunos a
passividade, uma vez que em sala de aula s6 h4 uma visdo correta, que é a da autoridade ali
presente: o professor.

Barbosa denuncia esse tipo de ensino, afirmando que:
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Nas institui¢des escolares com relacdo a leitura, sdo estabelecidas estratégias no
sentido de que o aluno venha a perceber determinados sentidos e ndo outros. Assim,
ele se submete as regras institucionalizadas, repetindo, na “compreensdo” da leitura,
as “mesmices” que ele proprio acha que a instituicdo espera ver repetidas.
(BARBOSA, 2010, p. 35).

Contrariando essa politica recorrente em modelos antiquados de ensino de linguagem,
o letramento literario representa a possibilidade de uma leitura interativa, transhistorica e
intercultural. Como o intuito principal da leitura interativa € a abertura ao dialogo, entdo
também h& a abertura para a analise de produgdes atuais, como ocorrido com a Motivacdo, e
ndo somente de um cénone pautado em um “sistema de ensino que aspira ao monopdlio da
consagracdo das obras do passado”, que “somente post mortem e ap0s uma longa série de
provas e experiéncias pode conceder o signo infalivel de consagracdo que consiste na
conversdo das obras em “classicos” pela inser¢do nos programas.” (BOURDIEU, 2007, p.
122).

Apo6s a finalizacdo dessa primeira etapa, em que poucos alunos interagiram
ativamente, solicitei-lhes que abrissem seus livros no capitulo 6, para darmos inicio a

introducéo do conteudo tematico.

5.2.2. Introducéo

Para o letramento literario, a introducao ¢ uma etapa breve, “porque seu papel € apenas
sugerir uma porta para o texto e ndo determinar a interpretacdo, ou seja, ela serve para
despertar o interesse do aluno pela obra e nao conduzir sua leitura” (COSSON, 2014b, p. 80).
A introducdo ndo consiste apenas em apresentar o autor; ela deve funcionar mais como uma
entrada tematica, onde o professor vai buscar informagdes que possam ser ampliadas com a
leitura dos alunos; serd mais uma sugestdo, de modo a sistematizar o debate que deve ser
gerado nos circulos de leitura.

Na introducdo do primeiro encontro, busquei realizar uma abordagem sobre o ponto
gue une os dois poemas selecionados para esta intervengdo (“Carta de Pero Vaz” de Murilo
Mendes e “Brasil” de Oswald de Andrade): o fato de ambos terem sido escritos por poetas
modernistas. Embora o tema do capitulo estudado seja o Quinhentismo no Brasil, ou seja, a
literatura brasileira dos anos de 1500, os poemas aparecem como uma releitura da nossa
historia, dando graca e atualidade as duas manifestacdes literarias havidas no Brasil & época: a

literatura informativa e a catequética.
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No capitulo abordado, o Novas palavras traz fragmentos da famosa carta de Pero Vaz
de Caminha ao Rei Dom Manuel, relatando como ocorrera o achamento do Brasil, assim
como curtos informes sobre a literatura catequética do padre José de Anchieta; o restante do
capitulo é composto por um pouco da histéria do referido periodo em que tais manifestagdes
literarias ocorreram, um resumo do capitulo e exercicios. Das atividades a serem respondidas
no caderno, duas delas apresentam os poemas acima relatados, um servindo como parodia do
texto oficial e ou outro como versdo humoristica da formacéo do Brasil.

O interessante dessa organizacdo foi a atualizacdo da tematica, de modo que ela
pudesse ser trabalhada pelo professor sem se tornar enfadonha, pois uma das caracteristicas
das manifestagdes modernistas é a apresentacdo de um desejo de aplicacdo de novos
processos artisticos a tematica nacional. Nessa introducdo, pOde-se detectar o desejo de
libertacdo da poesia modernista, renovando e abrasileirando nossa arte, que para tomar
consciéncia de si, foi “preciso autodeterminar-se, refletindo a gente e 0 meio que lhe davam
origem” (RAMOS, 1997, p. 49).

Embora a poesia de Murilo Mendes apresente como principal caracteristica a
“projecao em si mesmo das dores e tristezas que atormentam a humanidade” (OLIVEIRA,
1963, p. 357), 0 que une a poesia de Oswald de Andrade a sua, mesmo cada um pertencendo a
uma fase do Modernismo (& primeira e a segunda fase, respectivamente), é a visdo
humoristica da realidade brasileira apresentada pelos dois poetas em muitas de suas obras.
Com tematicas por vezes oscilando entre o deboche, 0 humor e 0 poema-piada, ambos 0s
poetas procuraram realizar uma releitura da histéria brasileira, muitas vezes com intencdes
satiricas.

E inegavel a atualizagdo da temética abordada no capitulo pela selecio dos poemas
modernistas, o que colabora sobremaneira com a recepcao dos educandos. Contudo, o livro
em si ndo proporciona a tdo necessaria interacdo dialdgica entre leitor e texto, trazendo
exercicios que abordam praticamente a visdo do autor e que solicitam inferéncias e
conhecimentos gramaticais, sem dar oportunidade a abertura para que o educando possa
desenvolver uma reflexao critica.

Foi assim que, ao findar esse primeiro momento com os alunos, solicitei-lhes a criacéo
individual de um diario de leitura, para que eles, em casa, pudessem registrar suas
experiéncias e entendimento das leituras realizadas. Para 0 encontro seguinte, dando
continuidade & sequéncia basica iniciada com a can¢do Comida como motivacdo preliminar e
introducdo ao conteddo, solicitei que fossem lidos em casa os dois poemas selecionados —
“Carta de Pero Vaz”, de Murilo Mendes, e “Brasil”, de Oswald de Andrade (In: AMARAL,
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2013, p. 103-104) —, ambos contidos no capitulo 6, no subtopico “Atividades” e, ao invés de
responderem aos questionamentos levantados no livro didatico, que eles anotassem 0s pontos

gue achassem mais interessantes e relatassem suas experiéncias ao lerem os poemas.

5.2.3. Leitura

Como o género poético é geralmente bastante curto, como é o caso dos dois poemas
selecionados para esse momento da sequéncia basica, ndo é preciso despender muito tempo
com a leitura. Por isso, para finalizacdo da sequéncia basica iniciada, dividi os alunos em
novos grupos de trés ou quatro integrantes, solicitando que antes da leitura eles trocassem
informacdes entre si sobre 0 que cada um escreveu. Essa atividade inicial serviu para que 0s
jovens pudessem interagir e descobrir pontos em comum quando da leitura individual.

Similarmente ao ocorrido na primeira aula, em que eu havia solicitado a participagao
voluntéaria de algum aluno que quisesse ler a cancdo utilizada na motivagdo, novamente
solicitei que alguém se manifestasse para recitar o primeiro poema que aparece no capitulo 6:
“Carta de Pero Vaz” (lbidem, p. 103). Mais uma vez, contudo, nenhum estudante se
manifestou; entdo, fui chamando aleatoriamente os alunos, mas a medida que eu apontava,
eles se recusaram veementemente, afirmando nédo saber ler poesia.

Num primeiro momento entendi aquela recusa: embora ja tivéssemos tido nosso
primeiro encontro, o projeto era novo, aula diferente, com mausica, dois professores na sala de
aula ao mesmo tempo, tudo muito confuso para aqueles jovens acostumados com aulas bem
demarcadas e momentos certos para manifestar seu entendimento, por meio de atividades
realizadas no caderno. Mas a situagdo ndo poderia continuar daquela forma; algo deveria ser
feito para que a interacdo dialdgica pudesse ocorrer de fato.

Como ndo houve manifestacdo positiva dos discentes, informei-lhes que eu queria
analisar a desenvoltura deles na leitura, e que embora poesia divergisse de expressdes em
prosa por diversos fatores, como as linhas descontinuas, as rimas e entonages, exigindo
assim uma dedicacdo maior do leitor que vai declamar, pois nesse caso “ndo basta que a voz
seja bela, é preciso ainda que seja bem empregada” (DUFRENNE, 1969, p. 16), ainda assim
eu gostaria de ouvi-los.

Alunos — (Respostas misturadas) Pede para a Sofia ler...

Professor — Por que a Sofia?

Vitor — Porgue ela gosta.

Alunos — (Respostas misturadas) Ela vive lendo.
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Sofia — N&o... eu leio mais romances, tipo best-sellers.

Professor — Mas vocé se voluntaria a recitar o poema?

Sofia — N&o... vocés professores sabem ler poesia melhor que eu.

N&o contestei de pronto a resposta dela, informando-lhes que eu iria recitar aquele
poema, mas que 0 segundo seriam eles a seguirem o meu exemplo. Minha aceitacdo aquela
proposta se deu por acreditar no posicionamento de Solé acerca das estratégias de leitura, para
guem as taticas abordadas durante esse processo podem se basear na observacdo da leitura
compartilhada entre estudantes e docentes, uma vez que “os estudantes tém de assistir a um
processo/modelo de leitura, que lhes permita ver as ‘estratégias em ag¢do’ em uma situagao
significativa e funcional” (SOLE, 2009, p. 116). Eles concordaram com o meu acordo,
embora eu ainda tivesse algum receio de que provavelmente o quebrariam quando eu
solicitasse a realizacdo da tarefa. ApoOs essa conversa, pedi a todos que me acompanhassem
numa leitura silenciosa do poema que se encontrava no livro didatico.

A titulo de aprego, segue abaixo 0 poema recitado:

Carta de Pero Vaz
A terra é mui graciosa,
Téao fértil eu nunca vi.
A gente vai passear,
No ch&o espeta um canico,
No dia seguinte nasce
Bengala de castéo de oiro.
Tem goiabas, melancias.
Banana que nem chuchu.
Quanto aos bichos, tem-nos muitos.
De plumagens mui vistosas.
Tem macaco até demais.
Diamantes tem a vontade,
Esmeralda é para os trouxas.
Reforcai, Senhor, a arca.
Cruzados néo faltardo,
Vossa perna encanareis,
Salvo o devido respeito.
Ficarei muito saudoso
Se for embora d’aqui.
(MENDES, M. In: AMARAL, 2013, p. 103)

Quando do segundo poema, o0s alunos ja se encontravam mais abertos a participacéo, e
ndo foi dificil conseguir voluntarios que se predispusessem a lé-lo. A aluna Angela, que
estava sentada na primeira fileira, voluntariou-se para ler o poema “Brasil”, o qual reproduzo

a sequir:
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Brasil
O Zé Pereira chegou de caravela
E preguntou pro guarani da mata virgem
— Sois cristdo?
— N&o. Sou bravo, sou forte, sou filho da Morte
Teteré teté Quiza Quiza Quecé!
La longe a onga resmungava Uu! ual uu!
O negro zonzo saido da fornalha
Tomou a palavra e respondeu
— Sim pela graca de Deus
Canhem Baba Canhem Baba Cum Cum!
E fizeram o carnaval
(ANDRADE, O. In: AMARAL, 2013, p. 104)

Da leitura realizada pela aluna, vale frisar que ela ndo fez as pausas que dao a cadéncia
ritmica ao poema; além disso, a aluna ainda leu o vocabulo “preguntou”, do segundo verso, de
acordo com as normas gramaticais (“perguntou’), acreditando se tratar de um simples erro de
digitagdo, destoando assim do proposito do texto, que era o de mostrar a variedade de vozes, e
consequentemente de etnias, que formam o Brasil: o indigena (com suas linguas tonais e
predominancia de sons oclusivos dentais e do /r/ vibrante), o africano (com predominancia de
sons bilabiais, guturais e nasalizados), o portugués (com a conjugacao verbal perfeita, como
em “Sois cristdo?”, que 0s brasileiros costumam desrespeitar) e o resultado dessa
miscigenagdo, o brasileiro (que pronuncia erroneamente as palavras, como em “preguntou”).

A principio, nenhum aluno identificou o recurso estilistico utilizado pelo poeta, nem
sua intencdo de destacar as etnias por aspectos linguisticos. Contudo, era inteligivel que eles
ainda ndo apresentassem esse nivel de compreensdo, pois de acordo com Adler e Doren, 0
leitor adquirira habilidades leitoras importantes para se tornar um individuo letrado (embora
possa ndo ser ainda um leitor proficiente) entre o final do ensino fundamental e o inicio do
ensino médio, quando ja é capaz de obter um letramento funcional (ADLER; DOREN, 2014,
p. 27).

Foi assim que procurei, mesmo sem desmerecer seu esforco, recitar novamente o
poema, para que todos ouvissem e entendessem a melodia que deve acontecer, pelas pausas e
entonacgdes, quando um poema é recitado, para que, logo em seguida, pudéssemos passar para

a Ultima etapa dessa primeira intervencao.

5.2.4. Interpretacao

De acordo com a proposta do letramento literario, a discusséo literaria deve abrir um

espaco para a autonomia do aluno, e ndo procurar condiciond-lo aquilo que j& vem
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preestabelecido ou que o professor deseja ouvir. Assim sendo, apés a leitura compartilhada (a
qual ndo deveria suplantar o processo de interpretacdo textual), o contato com o texto deveria
ficar a cargo do proprio leitor, uma vez que € na interacdo dialdgica e responsavel com o texto
que o leitor se sente um sujeito ativo, desenvolvendo sua autonomia nesse processo.

Foi assim que evitei simplesmente repassar aquilo que eu sabia e esperar que os alunos
recebessem passivamente o meu ponto de vista sobre a leitura; para isso, incentivei-os a
manifestar suas préprias impressdes acerca da leitura dos poemas realizada em casa e

realizando, dessa forma, uma interacdo dialdgica com o texto, pois:

[...] a concepcdo dialdgica de linguagem implica a assuncdo de um leitor ativo, um
sujeito que interage, via texto, com outras vozes, dentre elas a voz de quem produz o
texto objeto de leitura. Aqui cabe a afirmacdo ler é construir sentidos. Chamo essa
leitura de leitura autoral, uma leitura significativa, ndo a melhor ou a “correta”, mas
aquela que permite olhar os textos para além do que manifestam de forma explicita
em sua superficie (CAVALCANTI, 2010, p. 13).

Como no primeiro momento da intervencdo 0s educandos ainda ndo haviam
apresentado uma interagdo com o texto que pudesse ser chamada de leitura autoral, uma vez
que a participacdo fora minima, eu estava apreensivo quanto a atuacdo deles nesse segundo
momento. Entretanto, surpreendi-me ao identificar que alguns alunos haviam de fato lido os
poemas e realizado as anotacdes que eles acreditaram ser pertinentes. Procurei sistematizar a
exegese coletiva do poema, colocando na lousa alguns pontos convergentes que eram citados
por eles, tais como: ocorréncia de algumas palavras de dificil entendimento, forma zombeteira
de parodiar a verdadeira carta de Pero Vaz e linguagem coloquial, de modo que o debate nédo
fugisse do tema proposto.

Os proprios alunos informaram que ndo foram capazes de compreender totalmente o
poema, ndo conseguindo, contudo, explicar a real causa para essa falta de compreenséo.
Porém, eu bem sabia que, além de ndo ser comum a abordagem de compreensdo leitora junto
aos alunos, possibilitando a eles pensarem sobre as préprias dificuldades por eles
apresentadas, com a consequente busca de solucgdes para os problemas enfrentados, a questéo
era também de condicionamento dos discentes a forma preponderante de se trabalhar com
literatura em sala de aula, onde “o aluno internaliza o principio inerente ao poder
institucionalizado, segundo o qual sua leitura deve ser balizada por um quadro de referéncia
construido pelo professor” (BARBOSA, 2010, p. 28). Dessa forma, ao solicitar deles uma

interpretacédo livre dos fatos elencados nos poemas, faltou-lhes a referéncia com que haviam
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se acostumado ao longo das atividades escolares de leitura, fato que os levou a sentirem a
dificuldade na compreensdo poética.

Pela proposta do letramento literario, eu tinha de mostrar aqueles jovens que eles ndo
poderiam ficar excluidos do processo de interpretacdo, esperando passivamente pelo meu
entendimento sobre o texto. Por isso, procurei fazé-los entender que o poema, enquanto um
enunciado, deve ser visto como uma unidade de comunicagdo verbal; e mesmo sendo um
género escrito, e por isso mesmo o receptor ndo conta com a presenca fisica do locutor, ainda
assim o poema traz a marca de um discurso, o que suscita, portanto, a reacdo de resposta ou
de entendimento de um interlocutor idealizado pelo poeta, e que agora se faz presente com a
nossa participacgao na leitura.

Para Bakhtin, at¢é mesmo a obra de arte literria deve ser encarada em sua

caracteristica dialdgica:

[...] desde a breve réplica (monolexematica) até o romance ou o tratado cientifico —
comporta um comego absoluto e um fim absoluto: antes de seu inicio, ha os
enunciados dos outros, depois de seu fim, hd os enunciados-respostas dos outros
(ainda que seja como uma compreensdo responsiva ativa muda ou como um ato-
resposta baseado em determinada compreensdo). O locutor termina seu enunciado
para passar a palavra ao outro ou para dar lugar & compreensao responsiva ativa [...]
(BAKHTIN, 2003, p. 194).

Poucos alunos conseguiram depreender uma parte da intengdo dos poetas, como a
renovacdo dos textos de referéncia. A maioria dos sujeitos da pesquisa, estando entre os niveis
elementar e inspecional de leitura, ndo apresentou a compreensao responsiva necessaria para o
bom entendimento da mensagem. Nesses casos, eles ndo chegavam a questionar a veracidade
dos fatos contidos nos poemas, ou mesmo a compara-los com o texto original ou com o
contexto da miscigenacdo brasileira apresentado em “Brasil”. Isso leva a crer que os alunos
ndo haviam descoberto a interdiscursividade que deveria existir entre os poemas analisados, a
carta de Pero Vaz de Caminha e outros conhecimentos de mundo que porventura eles
poderiam trazer sobre a tematica abordada.

Cavalcanti, ao falar sobre leitura autoral e a interacdo que um leitor ativo pode
realizar de outras vozes com a do texto lido, cita como exemplo o caso do poema “Brasil”, o

qual:

[...] demanda do leitor, para que o didlogo possa ser desvelado, um conhecimento de
outros textos literarios, das relagBes que estabelece com pontos de vista sobre o
Brasil, sobre a questdo da nacionalidade, que sdo representados nesses textos. 1sso
ndo significa que o leitor que ndo tem esse conhecimento ndo vai entender o poema,
mas sim que essa lacuna sera um obstaculo para que preencha determinados vazios
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do texto, como a critica a uma certa concep¢do de nacionalidade brasileira.
(CAVALCANTI, 2010, p. 51)

Refletindo sobre as respostas daqueles que escreveram suas impressdes sobre os
poemas no didrio de leitura, identifiquei que muitos se resumiram a tentar entender t&o
somente o significado literal dos vocédbulos, ndo reconhecendo a intertextualidade, a releitura
da histéria brasileira, nem o sentido dos recursos artisticos utilizados pelos poetas.

O nivel inspecional detectado — o qual funciona similarmente a um skimming,
analisando o texto de modo superficial e procurando retirar 0 maximo de informagdo num
determinado espaco de tempo — fora identificado por atitudes como a da aluna Angela, que
leu o poema “Brasil”, que desrespeitando o ato criativo do poeta, pronunciou corretamente o
vocabulo “preguntou”, intencionalmente grafado em desacordo com a gramatica normativa
para representar a linguagem comum do homem brasileiro. Provavelmente, na ansia de
realizar uma leitura funcional, seu intuito foi simplesmente o de inferir informacdes de modo
rapido, fato que fez com que lhe escapasse a licenca poética de que Oswald de Andrade fez
uso no poema lido.

A incompreensdo da intencionalidade do poeta deu-se pela inobservancia do jogo
poetico ali ocorrido. Como se sabe, textos herméticos, como € caso de textos poeticos,
“devem exigir um processamento mais lento do leitor, que devera processar primeiro um
significado e depois o outro.” (LEFFA, 1996, p. 23). Entdo a leitura inspecional, a qual se
encontra no nivel subconsciente do leitor, ndo foi suficiente nesse caso, uma vez que
direcionou o leitor para uma compreensao com lacunas de interpretacéo.

Também foi identificado o nivel inspecional na atitude dos poucos alunos que
informaram que, mesmo nao sabendo o significado de vocabulos como “cani¢o”, “castdo” e
“encanareis”, resolveram encerrar a leitura para poder compreender o significado dos
vocabulos, seja por meio da estratégia do uso do dicionario, seja por uma tentativa de
descobrir tais significados pelo contexto.

A maioria dos alunos, contudo, mesmo tendo lido o poema, ndo sabia o significado de
alguns vocébulos, nem compreendeu o que eram as expressdes “Teteré tet€é Quiza Quiza
Quecé!” e “Canhem Baba Canhem Baba Cum Cum!”, que tinham na verdade o intuito de
reproduzir os sons tipicos das etnias indigena e africana, respectivamente. Por nao
corresponderem verdadeiramente a nenhum vocabulo da lingua portuguesa, o entendimento
do seu significado tornou-se turvo para os alunos. Na verdade, “Os estudos experimentais que

se baseiam na decisdo lexical mostram que precisamos de mais tempo para rechagar uma série
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de letras que ndo formam uma palavra do que dizer ‘sim’ a uma palavra real existente na
lingua que conhecemos” (GODOY; SENNA, 2012, p. 96).

A falta de compreensdo do poema poderia, certamente, ter levado os alunos a uma
apatia, pois liam, mas ndo compreendiam; ou talvez a uma atitude responsiva nao condizente
com o proposto pelo poeta. Receoso de chegar a esse resultado, propus uma estratégia de
compreensdo leitora: a analise dos signos linguisticos que dificultaram o entendimento deles
ao lerem o material em casa, assim como uma atencdo especial ao jogo fonético presente no
quinto e no décimo versos.

Da analise com os alunos, chego a compreensdo de que, muito embora 0 poema seja
modernista (e a linguagem, consequentemente, mais atual), ha em sua composi¢do alguns
vocabulos bastante arcaicos, como ¢é o caso do advérbio “muito”, que aparece na sua forma
contraida “mui”, raramente usada no Brasil (e hoje praticamente em desuso), mas recorrente
nos antigos documentos oficiais portugueses, como é o caso da carta de Pero Vaz de Caminha
a El-Rei Dom Manuel sobre o descobrimento do Brasil. Esse recurso foi fruto da atitude
humoristica de Murilo Mendes, justamente para indicar o distanciamento histérico entre o
descobrimento e nossa vida moderna; ele realmente queria causar esse estranhamento no
leitor, que se sentiria incomodado em confrontar a estrutura arcaica da linguagem portuguesa
com o coloquialismo brasileiro, como ocorre entre “plumagens mui vistosas” € “Tem macaco
até demais”.

Ap0s discussao osobre a linguagem coloquial presente na obra, marca da modernidade
pela tentativa de ruptura com todo o protocolo da carta oficial de Pero Vaz de Caminha,
instiguei 0s jovens a falar um pouco mais sobre outros pontos que talvez tivessem sido
ressaltados quando da leitura feita em sala de aula, muito embora a maioria nao tivesse escrito
nada sobre 0 mesmo.

O aluno Pedro manifestou-se, informando que, para ele, 0 poema conta sobre as
riquezas da terra. Apds procurar enriquecer esse ponto de vista, debatendo quais seriam essas
riquezas (de ordem natural) e o porqué de, na carta original, esse fato ter chamado tanto a
atencdo dos portugueses, chegamos & abordagem dos versos: “Diamantes tem a vontade,/
Esmeralda é para os trouxas.”. Aqui, eles ndo falaram muito, mas compreenderam gquando foi
feita uma ligacdo com a famosa lenda do “Eldorado”, que conta que em algum lugar do novo
mundo (como foram chamadas as Américas) havia uma cidade toda feita de ouro, com muitas
pedras preciosas e riquezas extraordinarias. Por mais que a carta oficial de Pero Vaz de
Caminha ndo relate ao rei qualquer descoberta de jazida (até aquele momento ndo haviam

visto ouro nem prata), havia indicios de que esta terra tinha tais metais em abundancia; dai a
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atitude sarcéstica de Murilo Mendes, ao afirmar que a nova terra tinha tamanha quantidade de
diamantes, que apenas “os trouxas” gastariam tempo procurando por esmeraldas.

Convidados a prosseguir no entendimento do poema, o aluno Lucas me perguntou o
significado de “arca”, ao que o aluno Vitor procura responder; s6 que, associando “Senhor” e
“arca”, no décimo quarto verso, possivelmente tomando o titulo de nobreza apresentado pela
prépria representacdo divina (como o fazem os textos biblicos, grafando inclusive o referido
nome com inicial maiuscula), faz referéncia a passagem biblica sobre a Arca da Alianca.
Diante dessa analise, que fugiu do que havia de fato no texto, mostrei-lhes que arca, sindnimo
de barco, era o transporte utilizado pelos portugueses a época. Ainda assim, o trecho é de
dificil entendimento, pois eles ndo compreendem o significado da interpelagdo “Reforgai”.
Novamente, ocorre outra referéncia intertextual biblica: por entenderem arca como barco,
houve algumas manifestagdes acreditando que “reforgar” seria aqui colocar animais na arca,
tal qual a passagem biblica sobre a Arca de Nde.

Talvez a dificuldade de prosseguirem com um entendimento adequado sobre o real
significado do que havia no texto tenha se dado por uma continuidade da intertextualidade
com o trecho biblico; a partir dai, houve a tentativa de manter os vocabulos numa mesma
ambiéncia semantica (a do universo religioso), onde forcosamente buscaram significados
linguisticos similares, persistindo nesse sentido. Tal entendimento do poema em apreco,
destoando do seu sentido original, demonstra que os alunos ndo haviam dialogado de fato
com a mensagem repassada pelo poeta — fato que obstruiu uma compreensao mais abrangente
do poema.

Essa ocorréncia vem reforcar a necessidade que se apresenta de uma educagéo que
promova a leitura interativa, que requeira mais do que a agdo mecénica de decodificar
palavras. Isso porque o simples entendimento do significado denotativo dos vocabulos néo é
suficiente para a constituicdo de um leitor proficiente, uma vez que as palavras podem
assumir varios sentidos nos enunciados, de acordo com as circunstancias de producdo do

discurso. De acordo com o pensamento de Bakhtin,

[...] 0 elemento que torna a forma linguistica um signo ndo é sua identidade como
sinal, mas sua mobilidade especifica; da mesma forma que aquilo que constitui a
descodificagdo da forma linguistica ndo & o reconhecimento do sinal, mas a
compreensdo da palavra no seu sentido particular [...] (BAKHTIN, 2006, p. 95).

As palavras ganham, segundo Bakhtin, sentido particular em contextos e situagdes

precisos; o sistema abstrato de normas cede a aplicagdo da lingua viva, com todo o seu poder
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sugestivo, sujeita aos mais diversos contextos ideolédgicos. No caso especifico da intervencao
realizada, quando na analise exegética o termo “arca” ndo ¢ identificado em seu contexto
preciso, que é o das grandes navegac0es, sua aplicacdo dd margem a uma interpretacdo que
destoa do sentido global do texto.

A ideia de Bakhtin sobre a decodificacdo dos signos linguisticos comunga com 0s
postulados do letramento, que afirmam que saber ler ndo é suficiente para o sujeito, pois a
decodificacdo € s6 uma parte do processo de entendimento do discurso. Como fica bastante
evidente no relato ora feito, apesar de 0s sujeitos da pesquisa estarem no ensino médio e,
portanto, ja serem proficientes em leitura, a apropriacdo dessa técnica nao foi suficiente para
um entendimento adequado do que foi lido por eles.

Ainda procurei chamar a atencdo dos alunos para os ultimos versos de “Carta de Pero
Vaz”, onde € feita uma satira tanto a condicd@o financeira da Corte portuguesa, quanto ao
desejo daqueles que haviam se aventurado no descobrimento, de voltar a Portugal. No poema,
detecta-se que eu lirico, apds fazer todo um elogio sobre o achado portugués, chegando
inclusive a sugerir ao rei que viesse pra cd, faz por fim seu apelo: “Ficarei muito saudoso/ Se
for embora d’aqui.”, isto ¢, se ele, o eu lirico que representa o proprio escrivao da frota do
descobrimento, pudesse retornar a Portugal, sua terra natal.

A graca de Murilo Mendes, interpretando um sentimento possivel de Pero Vaz de
Caminha, demonstra claramente a visdo do europeu sobre as novas terras conquistadas do
outro lado do oceano. Contudo, esse sentido escapou ao entendimento dos alunos, que nédo
conseguiram identificar perfeitamente o que estava implicito no poema.

Provavelmente a énfase dada simplesmente a leitura em si tenha sido a causa do pouco
envolvimento dos leitores com o texto. Adler e Doren acreditam que a acdo de tomar a leitura
como simples decodificacdo € na verdade o primeiro estagio de quem entra em contato com a
linguagem escrita; e acaso 0s demais estagios que compdem a leitura elementar (palavra
mestra, uso do contexto e refinamento das habilidades adquiridas) ndo sejam completamente
adquiridos, o leitor podera até compreender o significado de sentencas e falar de elementos
explicitos, mas ndo consegue aprofundar sua analise textual, pois ndo consegue realizar uma
leitura de modo independente e reflexiva. Na concepc¢do desses autores, a maioria dos jovens
apresenta deficiéncia nesse estagio do nivel elementar, sendo varios os motivos (social,
econdmico, falta de leitura no meio familiar etc.); mas uma das principais causas é a énfase
dada a simples habilidade de decodificacdo, énfase esta dada tanto pela escola quanto pelo

proprio individuo.
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Também Vygotsky acredita que a pratica escolar ndo da a devida importancia a leitura
e a escrita, pois nela “Enfatiza-se de tal forma a mecanica de ler o que esta escrito que se
acaba obscurecendo a linguagem escrita como tal” (VYGOTSKY, 2005, p. 125). Desse modo,
deixa-se de lado o carater dialégico do texto para se privilegiar a mecanica da leitura
monoldgica.

Quando convidei os alunos a seguirmos em frente e ler 0 poema “Brasil”, observei
uma maior receptividade da turma, talvez pelo desenvolvimento da aula, mais dinamica e
atrativa do que as aulas convencionais, ou quem sabe pela prépria interacdo dos alunos
comigo desde a motivagao.

Nesse momento, identifiqguei uma abertura para mostrar-lhes a importancia de se
dialogar com o texto, de buscar inimeras informaces tanto no texto quanto fora dele, para
que a leitura deixasse seu lado mecéanico e tomasse um viés mais investigativo. Assim, iniciei
solicitando algumas informacdes, como nome do autor, titulo do poema, etc. Tais perguntas
tiveram a intengdo de avaliar a atencdo dos alunos, ou seja, se eles faziam, conscientemente
ou nao, uso da estratégia de inferéncia, incentivando-os a procurar realizar perguntas sobre o
texto lido como forma de desenvolverem uma leitura mais participativa.

A dificuldade até aquele momento por mim encontrada em levar o interesse na
apreciacdo artistica certamente ndo era fruto de insubordinacdo ou de dificuldades na
interpretacdo textual; na verdade, a maioria até se apresentava atenta perante minha
apresentacdo. Mas o problema era justamente essa aten¢do em forma de passividade, fruto de
uma heranca cultural que tolhe dos individuos de classes menos favorecidas a oportunidade de
apreciar uma obra de arte pelo simples prazer estético. Seria, no dizer de Bourdieu (2007), o
seu habitus, ou melhor, como a sua subjetividade foi moldada, de modo que tais apreciacdes
se tornassem desnecessarias, ou pior ainda, inalcangaveis a eles.

Buscando proporcionar aos alunos a apropriacdo do discurso literario, procurei realizar
uma abordagem hermenéutica do poema, uma vez que a hermenéutica, quando observando as
praticas de leitura como processo produzido historicamente, “se esforga por compreender
como ¢ que um texto pode ‘aplicar-se’ a situagdo do leitor” (CHARTIER, 2002, p. 24). Dessa
forma, pedi que os alunos, a principio, indicassem a razdo do titulo do poema, ou seja, que
assunto ou tematica seria abordada, envolvendo questfes sobre a nossa terra; e para isso, eu
propus elencarmos os possiveis temas. O primeiro nome citado foi “carnaval”, palavra que
encerra o referido poema; depois, citaram a “independéncia”, “religido” e outros vocabulos
desconexos do contexto. Querendo que eles compreendessem a mensagem contida no poema,

tive de informé-los que eles estavam deixando escapar a esséncia do que o poema abordava.
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O maior problema na falta de compreensé&o, talvez, tenha se dado porque os discentes
ndo compreenderam o humor contido na polifonia apresentada pelo eu lirico e nas metaforas
surgidas. Essa € uma das dificuldades encontradas frente a textos escritos, pois enquanto no
discurso oral a expressao (tom irénico, indignado, simpatico, admirativo) é transmitida por
entonacdo expressiva, “no discurso escrito noés a adivinhamos e a percebemos gragas ao
contexto que envolve o discurso do outro, ou gragas a situacdo transverbal que sugere a
expressdo apropriada” (BAKHTIN, 2003, p. 319).

Ao avaliar conjuntamente os vocabulos citados, os proprios alunos foram capazes de
entrar no jogo dialégico com o poema, desvendando os seus sentidos. Foi assim que 0s
discentes entenderam que o verso “— Sim pela graca de Deus” ndo estava falando sobre
religido, mas apenas demonstrando a sujei¢do do negro africano, trazido como escravo para o
Brasil, aos costumes portugueses; assim como o verso “O Zé Pereira chegou de caravela” ndo
falava de independéncia, mas sim do descobrimento, da chegada dos portugueses vindos de
além mar. O aluno Vitor ainda chegou a se desculpar pelo equivoco, afirmando que o tema da
independéncia estava muito presente entre eles porque a escola iria participar do desfile civico
comemorativo ao dia 07 de setembro.

Procurando auxiliar os sujeitos da pesquisa na compreensdo e entendimento dos
significados linguisticos contidos no poema abordado, prosseguimos com a anélise poética,
onde solicitei discusséo sobre o significado de “carnaval” naquele contexto. A grande maioria
sO sabia que carnaval era uma festa brasileira; contudo, a aluna Paula pediu a palavra e disse
que carnaval é uma mistura, onde nada faz sentido: todo mundo faz algazarra, se mela e
brinca sem distingdes de classes sociais. A partir dessa resposta, que tinha de fato chegado a
esséncia do que Oswald de Andrade queria sugerir, interroguei se eles associavam o carnaval
aos outros elementos do texto poético; nesse momento, eles compreenderam que o carnaval a
gue o poeta se referia era a mistura de etnias havida no Brasil. Entdo questionei onde estavam
presentes, no poema, tais etnias, e a maioria da sala procurou interagir, informando que se
tratavam do homem branco europeu (na figura do Zé Pereira), o indigena (guarani) e o negro.
Eu disse a eles que o poema ainda trazia mais uma voz, representada pelo proprio eu lirico do
poema, bem marcado no segundo verso, mais precisamente na palavra “preguntou”, que seria
pronunciada pelo fruto dessa mistura étnica, o auténtico brasileiro miscigenado, tropecando
nas regras gramaticais e também fazendo parte desse carnaval de etnias.

A abordagem da literatura e sua insercdo em um dado momento historico feita pelo
livro didatico Novas palavras colaborou para quebrar um pouco com a histéria serial a que

estamos acostumados, como se 0s eventos fossem atividades estanques e inevitaveis, a ocorrer
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ao longo do tempo. Uma analise historico-social das manifestacdes artisticas teria que inseri-
las em um contexto maior e mais dinamico, em que a intertextualidade transhistorica seria
uma atividade corriqueira, de modo a captar ndo somente a esséncia estética das obras, como
também todo o sentido de sua construcao.

Contudo, o referido livro didatico ndo traz, em sua estrutura organizacional, a abertura
necessaria para a interacio autdnoma e critica do educando. E aqui que entra a proposta do
letramento literario, que mesmo fazendo uso do livro didatico em questdo, busca desenvolver
praticas de leitura e escrita em sala de aula que libertem os alunos do poder coercitivo da
gramatica normativa como Unico parametro a ser avaliado, possibilitando que a pratica
dialogica entre texto e educando aconteca de fato. Caso contrério, a linguagem continuara
sendo utilizada didaticamente como um instrumento de primazia do sistema (representado
pelo professor, por ser o conhecedor das normas) sobre os alunos, e a escola funcionara como
um microcosmo da sociedade, ndo contribuindo para o desenvolvimento do aluno reflexivo.

Como anélise dessa primeira intervencdo, ocorrida em dois momentos no més de
agosto com a sala de aula selecionada, entendi que, no decorrer do processo de intervencao,
somente uma pequena parcela dos alunos correspondeu as expectativas quanto a esse tipo de
abordagem, procurando interagir com o género poético e compartilhar suas respostas por meio
de enunciados préprios. Contudo, a maioria da turma ainda permaneceu calada (ou pela
timidez, ou pela influéncia do professor da disciplina, constantemente solicitando siléncio,
mesmo em momentos de leitura ou de dialogo), resignada a acdo de olhar para o livro ou
simplesmente de acompanhar aqueles que interagiam num dialogo que interligou debates
historicos, politicos e sociais. Nessa primeira intervencdo, poucos foram os momentos em que
a maioria dos alunos participou ativamente da aula, com debates e questionamentos sobre a
analise poética.

Como atividade a ser desenvolvida em casa, solicitei aos alunos que confrontassem
duas gravuras, contidas topico “Leitura de imagem” do capitulo 7, nas paginas 111 e 112 do
livro Novas palavras, observando as diferencas entre ambas e anotando-as no diario de
leitura, de modo que pudéssemos debater no proximo encontro alguns topicos que eles

acreditassem serem merecedores de destaque em relacdo a tais figuras.

5.3. Intervencéo de Setembro

A intervencéo realizada em setembro procurou dar continuidade a proposta da busca

pela participacdo efetiva dos discentes em préaticas dialdgicas. Manteve-se a sugestdo do



138

trabalho com a poesia de modo sistematizado como alternativa pedagogica de contribuicdo
com o processo de formacao leitora e com o desenvolvimento das potencialidades reflexivas
do educando, por meio de discussdes sobre assuntos surgidos com a leitura do género poético,
além de incentivo ao uso de estratégias de leitura para uma melhor interacdo com o0s
enunciados contidos no poema selecionado.

Por algum motivo, o professor da disciplina ndo havia conseguido dar inicio ao
contetdo do capitulo 7 do livro didatico, capitulo este do qual selecionei um poema contido
na secdo “Leitura” para apreciacao junto com a turma. Esta informacdo me foi repassada pelo
professor da disciplina quando nos preparavamos para entrar em sala de aula, quando ainda
estdvamos na sala dos professores. O seu receio era 0 de que a turma nao correspondesse a
intervencdo, ja que eu iria iniciar uma abordagem literaria antes que os alunos tivessem tido
contato com as caracteristicas daquela estética. Tal preocupacdo fazia sentido, pois o
conhecimento sobre o movimento literario em questdo poderia servir como estratégia de
leitura, auxiliando os educandos a terem uma nogéo do tema, antes mesmo da leitura.

O professor propds que ele iniciasse o capitulo com os alunos e que eu comecasse
aquela intervencdo logo apos esse momento. Fiquei receoso pelo tempo de que dispunhamos,
mas como ele me garantiu maior tempo no segundo encontro da intervencdo de setembro,
deixei para que a entrada tematica ocorrida na Introducdo s6 acontecesse nesse momento
posterior, ficando para este encontro apenas a Motivagéo.

Passarei a relatar, portanto, as etapas seguidas nessa nova intervencao, as quais, deixo
antecipadamente registrado, ndo mudaram em relacdo a primeira, ou seja, continuou-se com a

sequéncia basica proposta por Cosson para o letramento literario.

5.3.1. Motivacao

A andlise do significado dos signos verbais demonstra que estes sdo construidos
diariamente, a partir do contato direto dos falantes com a lingua, ao coloca-la em uso. De fato,
o significado das palavras pode variar ndo apenas de acordo com a regido ou o grupo de
falantes, mas também com a intencdo do locutor, que materializa seu pensamento em uma
forma concreta de enunciacdo. E por isso que, em uma relacdo dialdgica, o contato dos
parceiros da comunicagdo verbal com determinado género discursivo vai requerer destes a
habilidade em lidar com aquela esfera especifica de utilizagéo da lingua.

No caso dos géneros literarios, o contato do receptor com qualquer forma estética de

texto exigira dele uma atencédo especial ao poder sugestivo dos vocabulos, pois “A linguagem
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literaria é plurissignificativa, porque nela o signo linguistico é portador de multiplas
dimensdes semanticas, tende para uma multivaléncia significativa” (SILVA, 1968, p. 30).

Como a proposta de letramento literario em sala de aula aqui apresentada é pautada na
analise do género poético, e este é, em sua esséncia, composto por vocabulos de significancia
plurivalente, buscou-se para a motivacdo de setembro uma dinamica que pudesse abordar o
significado dos signos linguisticos em um dado contexto e a metafora enquanto figura de
retorica.

O intuito de se trabalhar a metafora na motivacdo foi o de levar os educandos ao
entendimento sobre a construcdo poética, uma vez que 0 poema, enquanto texto (e por isso
mesmo enunciado), exige do leitor um pacto, para que haja ajuste da leitura e compreenséo do
conteudo. “A questdo da relag@o entre discurso e referente desloca-se para a do contrato entre
enunciador e enunciatario, de tal forma que um produza e o outro interprete os efeitos de
realidade.” (BARROS, 2002, p. 118).

A atividade consistiu em equipes de quatro integrantes receberem gravuras de
elementos variados em folhas de papel, tendo que selecionar apenas um par delas que
apresentasse alguma analogia entre si; em seguida, os integrantes da equipe teriam de escrever
uma sentenca que, realizando uma comparacéo tacita entre os dois elementos, deixassem em
evidéncia a(s) caracteristica(s) em comum detectada(s) pelo grupo. Acaso sentissem
dificuldade em realizar a associac¢do, os alunos ainda poderiam trocar de gravuras entre as
equipes, procurando aquela que se adequasse mais aos propositos da dindmica proposta.

Como exemplo norteador da atividade, solicitei que os alunos analisassem, no capitulo
3 do tema “Gramatica”, o qual trata das figuras de linguagem, o exemplo dado sobre
metéfora. O livro traz duas fotografias: uma de um circo e outra de um baldo, e logo abaixo
das figuras, quatro caracteristicas de cada elemento.

Eis as figuras apresentadas:

Imagens do livro Novas palavras, p. 202
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De acordo com o material didatico, o circo € grande, é fixo no chdo, tem forma
arredondada e tem luz dentro; ja o baldo, é pequeno, pode se mover, tem forma arredondada e
tem luz dentro, ou seja, as duas Ultimas caracteristicas elencadas sdo similares, o que permite
gque uma comparacdo mental seja estabelecida entre ambos os elementos, como ocorrido na
sentenca “O circo era um baldo aceso com musica e pastéis na entrada”, de Oswald de
Andrade.

O intuito da dindmica era o de levar os alunos a entenderem a diferenca entre a
linguagem denotativa e a conotativa, bem como o efeito de sentido que os enunciados podem
tomar quando em sua composi¢do sdo usados recursos estilisticos tais como metéfora,
metonimia, antitese, hipérbole, entre outras. Para isso, foi selecionada a metafora como
exemplo por ela ser uma das principais figuras de retorica e pela sua ampla utilizagcdo na
linguagem poética, j& que ela traz ao enunciado uma significagdo maior e mais motivadora,
ampliando o campo seméantico dos vocabulos.

Pela auséncia de alguns alunos, foram formadas apenas oito equipes, cada uma
selecionando apenas duas figuras que apresentassem ligacdo de algum tipo, resultando nos
seguintes pares: garoto-gato; menina-flor; pavao-arco-iris; pais-espelho; carro esportivo-asas;
coracdo-geleira; folha de maconha-burro; olho-fogo. Desses pares, eles passaram a idealizar
uma sentenga que evidenciasse a intencdo de causar um efeito de sentido figurado em seus
enunciados, chegando-se as frases listadas abaixo:

Esse garoto é um gato.

Esta menina é uma flor.

O pavéo é um arco-iris vivo.

Meus pais sdo um espelho para mim.

O piloto voava na pista com seu carro esportivo.
O assassino tinha o coragéo gelado.

O usuério de drogas € um burro, porque causa mal a si mesmo.

© N o o M w0 DN PE

Os olhos dela tinham o fogo da paixao.

Essa atividade foi realizada para que os alunos pudessem entender como se da
efetivamente o emprego dos vocabulos em outro sentido que ndo o literal na construcdo de
enunciados, pois “devemos distinguir entre os sentidos virtuais que uma palavra possui
enquanto unidade léxica memorizavel [...] e 0 sentido que ela adquire ao nivel manifestativo
da performance linguistica, quando figura em determinado contexto” (LOPES, 2008, p. 282).

Os mecanismos linguisticos do emprego conotativo das palavras foram apreendidos pelo
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préprio contato dos discentes com a experiéncia estética vocabular, por meio da criacdo de
frases que usassem o recurso expressivo da metafora.

Sobre essa figura de retorica, é o linguista Bloomfield quem afirma que somos capazes
de nos desviar da norma linguistica estabelecida, utilizando significados variantes, que nos
forcam a procurar entender o significado transposto do novo termo usado em lugar do termo

comum. Para ele,

Inimeras formas linguisticas sdo usadas para mais de uma Unica situacéo tipica [...].
Um homem pode ser uma raposa, um burro ou um cachorro sujo; uma mulher, um
péssego, limdo, gata ou ganso; pessoas sdo afiadas e intensas ou macgantes, ou
mesmo brilhantes ou nevoentas, de acordo com sua sagacidade; calorosas ou frias
no temperamento; tortos ou retos nas condutas; uma pessoa pode estar nas nuvens,
no mar, perder o controle, estar por fora, ou até fora de si, sem na verdade se mover
do local. O leitor seréd capaz de adicionar exemplos praticamente ilimitados; ndo ha
maior aborrecimento do que a enumeracdo e classificacdo dessas “metaforas”
(BLOOMFIELD, 1973, p. 149, traducéo nossa).’

A metéfora se d& pelo jogo de palavras ocorrido dentro da frase, através de uma
comparacao tacita, onde ha alguma similaridade entre dois elementos, ocorrendo ao se retirar
uma palavra do seu contexto original (denotativo) e colocd-la em um novo campo de
significacdo (conotativo). As comparacdes implicitas poderdo dar duplo sentido aos
enunciados, por isso é necessario uma atengéo significativa dos interlocutores as estruturas
que se utilizam desse recurso expressivo, para que a compreensao do enunciado seja mantida.

Essa motivacdo procurou demonstrar que as figuras de linguagem sdo recursos
estilisticos que aumentam a qualidade do texto, pela amplitude expressiva que ele pode
adquirir quando o enunciador é capaz de sair do processo comunicativo convencional e
formular um discurso que contenha uma viséo estética. No caso especifico da metéafora, ela
contribui para a criacdo de novas formas de consciéncia sobre determinado elemento, ja que
0s enunciados que a contém passam a representar uma nova realidade ao indicar o que ha em
comum no dominio de dois elementos especificos.

A aula foi encerrada com a motivacdo, e acordamos em finalizar esta segunda
intervencdo no proximo encontro, com a concretizacdo das demais etapas do letramento

literario.

° Texto original: Very many linguistic forms are used for more than one typical situation [...]. A man may be a
fox, an ass, or a dirty dog; a woman, a peach, lemon, cat, or goose; people are sharp and keen or dull, or else
bright or foggy, as to their wits; warm or cold in temperament; crooked or straight in conduct; a person may be
up in the air, at sea, off the handle, off his base, or even beside himself, without actually moving from the spot.
The reader will be able to add examples practically without limit; there is no greater bore than the enumeration
and classification of these “metaphors.
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5.3.2. Introducéo

Para a Introducdo, preparei uma atividade solicitada ainda em agosto, de abordagem
de material contido no proprio livro didatico: um exercicio que propde anélise comparativa
entre duas pinturas que trazem a mesma tematica: a da deposicdo de Jesus Cristo da cruz, apos
seu falecimento, sendo recebido nos bracos de sua mae Maria. Essa cena é muito conhecida,
tendo sido trabalhada por varios artistas, que tentaram imprimir, aquele momento, uma visao
permeada pela cultura e ideologia do meio em que o artista estava imerso.

As pinturas se encontram na se¢édo “Leitura de imagem”: a primeira, “Pieta”, de Pietro
Perugino, ¢ um exemplo de arte renascentista; a segunda, “Deposicdo da Cruz”, de

Caravaggio, € uma obra de caracteristicas marcadamente barrocas. A titulo de exemplo,

apresentamos logo abaixo as duas gravuras trabalhadas pelo livro didatico:

Pieta (1494-1495), de Pietro Perugino Deposi¢do da Cruz (1602-1604), de Caravaggio

Como os autores do livro confrontam os dois quadros para apresentar as caracteristicas
das artes classica e barroca, respectivamente, iniciei pedindo que os alunos descrevessem para
a turma suas impressGes ao observarem as gravuras e 0 que haviam registrado no diario de
leitura. Solicitei-lhes que falassem sobre as gravuras, como elas foram idealizadas, quais
seriam seus propoésitos e as diferencas bésicas entre elas. Acreditei que essa seria uma
excelente forma de realizar um debate sobre as caracteristicas do movimento estético-literario
do século XVII, que ficou conhecido como Barroco, levando os sujeitos da pesquisa a me

informar o quanto sabiam sobre o tema.
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Eles até sabiam, mas como a maioria ndo realizou a atividade em casa, ndo apresentou
prontamente 0s argumentos necessarios para um debate sobre a estética barroca. Notei que
muitos deles apresentavam certo receio de se manifestar, permanecendo na inércia de
observar o livro, a espera de que eu continuasse a ministrar a aula.

Desse modo, a participacdo néo fora tdo efetiva quanto eu previa, nem ali, oralmente,
nem em casa, com anotagdes no diério de leitura. Apesar de os alunos respeitarem a proposta
de intervencdo nas aulas de lingua portuguesa e permanecerem quietos, a espera de minha
exposicdo como se esta devesse ser inquestionavel, meu papel ali era na verdade o de
combater esse tipo de atitude em que o educando se coloca numa condicdo inferior e passa a
receber unilateralmente as informagdes.

O problema é que geralmente os alunos se encontram em uma situacdo alienada e
passiva, fruto do autoritarismo e do tradicionalismo que ainda hoje impera na maioria das
aulas ministradas, sem uma interacdo real entre professor e alunos. Como resultado, nas aulas
de leitura, estes ficam a espera da visdo do professor, que na opinido deles, € o Unico ali
capacitado intelectualmente para aquela atividade. “Trata-se, na maioria dos casos, de um
monologo do professor para os alunos escutarem. Nesse monologo o professor tipicamente
transmite para os alunos uma versdo, que passa a ser a versao autorizada do texto.”
(KLEIMAN, 2002, p. 24).

Para Bourdieu, os individuos geralmente apresentam disposi¢fes negativas em relacéo
a escola. No caso dos estudantes oriundos de classes mais desfavorecidas culturalmente, estes
sdo levados a uma condicdo chamada por ele de auto-eliminacdo, que consiste na
“depreciagdao de si mesmo, a desvalorizacao da escola e de suas sangdes ou a resignagao ao
fracasso e a exclusao” (BOURDIEU, 2007, p. 310). Essa perspectiva € fruto de uma
estimativa inconsciente de ndo se obter éxito para aqueles pertencentes as classes cujo acesso
ao capital cultural é restrito; e desse modo, a leitura la realizada acaba por também sofrer o
mesmo estigma.

Mas em propostas como a do letramento literario, em que é proporcionado aos
educandos mais do que a mera leitura de obras artisticas, permitindo-lhes experienciar o
literério, ela abre um espaco para que estes tenham acesso a vivéncia do mundo por meio da
palavra, contemplando efetivamente o letramento literario e rompendo com o paradigma da
literatura como elemento inalcancavel. E desse modo que o letramento literario possibilita o
deciframento consciente de obras artistico-literarias aos portadores de habitus considerados

ilegitimos pelos grupos detentores do poder.
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Seguindo o raciocinio da pratica educativo-critica, a tarefa do educador ndo é a de
transferir conhecimento para um sujeito paciente no processo de ensino-aprendizagem; antes,
ele deve instigar o educando a produzir sua compreensao acerca do que se é ensinado. De
fato, “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo
ou a sua construgdo” (FREIRE, 2008, p. 22), pois é somente pela reflexdo critica que 0s
alunos podem sair da passividade e se insurgirem como seres autbnomos, capazes de tomar
consciéncia de si e do mundo, e desse modo, agir sobre ambos.

Em conversa posterior com o professor da disciplina, quando a aula havia encerrado,
participei-lhe da minha angustia em ndo ver a participagdo efetiva de todos os alunos, nas
intervencgdes; entdo, o professor me sugeriu trabalhar somente com aqueles que quisessem
cooperar, deixando os demais excluidos da interacdo em sala de aula. Logico que eu nédo
poderia seguir tal conselho, pois que nossa proposta era justamente a da tomada de
consciéncia e da democratizacdo da cultura, com a promog¢do de um espaco de debate pleno,
onde todos os alunos pudessem ter a oportunidade de desenvolver préaticas dialégicas por
meio do contato efetivo com o género poético.

De acordo com o entendimento da proposta do letramento literario, a escola pode
auxiliar o discente no desenvolvimento de préaticas sociais de leitura e escrita, pela abertura no
trato com os géneros literarios enquanto enunciados validos, com autor e destinatario, pela
exigéncia que todo texto suscita de uma compreensdo responsiva ativa por parte do
destinatario.

A oferta de um ensino publico e gratuito, que se queira libertador e democrético,
certamente ndo é tudo, pois o0 ensino e a aprendizagem fazem parte de um processo que tem
como membros principais o0 docente e o discente. Assim sendo, enquanto membro de tal
processo, 0 discente ndo pode ser avaliado como objeto, e sim como sujeito de desejos,
anseios e expectativas; e se suas expectativas nao extrapolam a simples realidade de onde eles
provém, é porque a ideologia social os convenceu de que eles sdo presas desse mundo e
dessas perspectivas.

Alguns sujeitos da pesquisa pareciam indiferentes a minha atuacdo, e isso me
incomodava sobremaneira. Notava essa falta de abertura para o debate, para a aventura da
leitura, para a entrega pessoal ao prazer estético, nas palavras aleatdrias em alguns momentos
nas aulas, bem como em muitas respostas por eles dadas no questionario realizado no
primeiro encontro que tivemos, onde alguns alunos afirmaram categoricamente ndo gostar de

leitura. Embora os que assim responderam ao questionario ndo representasse a maioria,
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acredito que a opinido de que eles ndo gostavam de leitura deve ser compartilhada por muitos,
apesar de s alguns terem a coragem de assumir tal desinteresse em publico.

Essa exclusdo a que muitos dos proprios alunos se relegavam nas atividades de
apreciacao artistica demonstrava que eles ainda nao se sentiam motivados ou mesmo capazes
de realizar a acdo solicitada. Embora jovens letrados, o comportamento destes que
apresentavam resisténcia ao didlogo com os textos estéticos demonstrava a necessidade de
uma intervencdo que pudesse leva-los a apropriacdo dos bens culturais, a compreensao de seu
poder de contato com manifestagdes artisticas e inclusdo social. E quando falo de poder de
inclusdo social é pelo espaco que o proprio sujeito vai buscando, dentro da sociedade de que
faz parte, que muitas vezes lhe parece inacessivel. Como atesta Mollica, “a conquista dos
espacos sociais, ocupados por grupos de diferentes graus de letramento, em principio, parece
influir no funcionamento dos membros em sociedade, permitindo-lhes atingir graus
diferenciados de insercdo social e de interagdo com formas culturais” (MOLLICA, 2007, p.
16).

Vale ressaltar aqui que, para aqueles alunos inquietos, que realizavam algum
burburinho certamente proveniente de assunto diferente do que estava sendo debatido, ou para
que aqueles que davam risos ou que fugiam da estrutura padrao “professor fala e aluno
escuta”, 0 professor da disciplina ndo hesitava em pedir-lhes siléncio, de modo que eu ndo
tivesse nenhuma interrupgdo. Eu ndo estava satisfeito com aquele modelo de aula, e fazer
parte daquilo fugiria da proposta que buscavamos implantar; entdo solicitei ao professor Davi
que deixasse 0s jovens a vontade para interagir e, se necessariom falar o que eles achassem
interessante, uma vez que eles proprios deveriam compreender a responsabilidade de ser dada
a eles a palavra.

Para que os alunos adquirissem maior suporte informacional sobre as estéticas
configuradoras dos quadros abordados, solicitei-lhes que, de posse do livro didatico, lessem
no livro algo sobre os principais aspectos da arte barroca e tentassem debater com os colegas
mais proximos, a luz desses tragos caracteristicos, 0 que as obras tinham de barroca ou de
neoclassica. O meu objetivo era o de proporcionar-lhes conhecimento minimo para que
pudessem realizar alguma estratégia de leitura, como o estabelecimento de previsdes sobre 0
texto. A partir dai, iniciamos uma abordagem sobre as duas gravuras, procurando entender a
natureza de cada uma.

Os alunos, ap6s a leitura e o debate com os colegas, sentiram-se mais confortaveis
para falar, informando que uma das diferencas entre os quadros € porque enquanto 0 primeiro

é mais claro, os personagens sdo todos serenos e a cena se assemelha a uma escultura, o
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segundo apresenta muita sombra, 0s personagens trazem marcas de sofrimento na face e suas
acdes dao ideia de movimento.

Expliquei-lhes que tais diferencas refletiam ideias especificas de cada periodo
historico e, consequentemente, dos movimentos artisticos desenvolvidos nesses periodos.
Enquanto a arte renascentista buscava trazer a sobriedade da antiguidade classica, com suas
formas estaticas que denotam serenidade, a arte barroca apresenta a dor e o sofrimento do ser
humano, que é mortal e se angustia diante de sua condicao perene frente a vida.

Levantei indagacdo acerca das diferengas havidas entre a figura de Cristo nas duas
pinturas, mas eles ndo conseguiram se expressar; entendiam apenas que ele fora representado
morto, mas ndo conseguiam formular uma resposta mais complexa, com riqueza de detalhes.
Mostrei-lhes que na primeira gravura a serenidade esta presente até na figura de Jesus morto;
a intencdo ali € a de representar a cena biblica a partir do ideario de serenidade classico. Ja na
segunda, a intencdo é a de causar comog¢do em quem a contempla; o que interessa no Barroco
é a figura do Jesus sofredor, humano, sentindo as dores da carne para salvar a humanidade,
que é pecadora e da qual fazemos parte. Dessa forma, o Jesus de Caravaggio, além de morto,
traz um corpo mais musculoso do que o de Perugino, permanecendo assim mais proximo da
realidade; sua face, diferentemente da retratada no quadro renascentista, traz as marcas da dor
que o levaram até a morte, pois seu semblante encontra-se desfigurado (boca aberta, cabeca
pendente, tdnica que pouco cobre suas partes pudicas etc.).

Foi assim que chegamos todos a conclusao de que as obras apresentadas representam
dois processos estéticos contraditérios: de um lado a razéo, do outro a paixdo; de um lado as
belas formas, do outro a agitacdo da vida etérea e fugaz; de um lado a estética, do outro a
dinAmica. Todo esse debate sobre as caracteristicas da arte barroca tiveram a intensdo de
ampliar os conhecimentos dos educandos e colaborar com o aprofundado sobre a referida
tematica, de modo que eles fossem mais capazes de dialogar sobre 0 poema selecionado para

esta intervengéo.

5.3.3. Leitura

O capitulo 7 do Novas palavras traz mais trechos de obras em prosa do que em poesia,
contando apenas com dois poemas na secdo “Leitura” e um em “Atividades”. Portanto, sem
muita possibilidade de escolhas, selecionei o primeiro desses poemas, intitulado “A F.,
favorecendo com a boca e desprezando com os olhos”, do poeta barroco portugués Jerénimo

Baia, como atividade de leitura e interpretacdo em sala de aula.
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O poema escolhido constitui-se em um soneto, quer dizer, trata-se de um poema
composto por quatro estrofes, tendo as duas primeiras quatro versos cada (quartetos) e as duas
Gltimas trés (tercetos), totalizando quatorze versos. Dados os recursos estilisticos tais como
rimas, pausas € métrica, o0 poema exige do leitor a realizacdo de pausas corretas para se
respeitar a melodia e a marcagéao do ritmo.

Embora seja interessante a realizacdo de uma leitura que respeite as peculiaridades do
género em apreco, mais importante ainda € o proprio ato da leitura, que deveria ser atividade
corriqueira entre os alunos ndo apenas na escola, mas em seu cotidiano, ja que nessa
atividade, que também é uma forma de comunicacdo, tem-se a interacdo entre os sujeitos
escritor e leitor, num processo dialdgico, por meio da linguagem.

Em relacdo a esse aspecto da interacdo dialdgica frente a linguagem escrita, Bakhtin
fala que, diante de um texto escrito, teremos a consciéncia do escritor e a do leitor, o qual

também pratica seu ato de juizo ao interpretar aquilo que I€. Portanto, no ato da leitura,

H& encontro de dois textos, do que esta concluido e do que esta sendo elaborado em
reagdo ao primeiro. Ha, portanto, encontro de dois sujeitos, de dois autores. O texto
ndo é um objeto, sendo por esta razdo impossivel eliminar ou neutralizar nele a
segunda consciéncia, a consciéncia de quem toma conhecimento dele. (BAKHTIN,
2003, p. 334).

E por essa razdo que o processo da leitura deve ser incentivado em sala de aula, para
que o educando desenvolva o gosto por ela e, consequentemente, seja capaz de interagir
reflexivamente com os enunciados ali contidos. Essa pratica € o que Kleiman (2008), Soares
(2006), Cosson (2007) e Rojo (2009) chamam de letramento, a capacidade e predisposicéo do
individuo em fazer uso social da linguagem escrita, compreendendo a dimensao ideolégica
que permeia todo do discurso.

Sabedor de que os alunos ja tinham algum conhecimento sobre a estética barroca,
busquei leva-los a ativacdo do conhecimento prévio, de modo que a leitura do poema fosse
enriquecida com as informag6es obtidas no livro didatico. A ativacdo do conhecimento prévio
dos alunos é uma necessidade para a concretizacdo da leitura dialdgica, pois a compreensao
leitora se constréi com base num ponto de vista comum entre autor e leitor, por meio de trocas
discursivas, uma vez que a elaboragdo de enunciados ocorre com base em trés aspectos: “o
horizonte espacial comum dos interlocutores, o conhecimento e a compreensdo comum da
situacdo por parte dos interlocutores, e sua avaliagdo comum dessa situagdo” (BRAIT, 2005,

p. 67).
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Expliquei a eles que a utilizacdo do conhecimento prévio como estratégia de leitura
serviria para se ler o poema com o enriquecimento de uma bagagem cultural que eles
possuiam. Ao leva-los ao conhecimento sobre essa estratégia de leitura, eles compreenderam
que, antes de se ler um texto, uma ajuda a sua compreensao seria a de buscar mentalmente o
conhecimento que se tem sobre aquele tema.

Para o desenvolvimento dessa etapa, buscando também uma maior participacdo dos
jovens que se sentam no final da sala, desloquei-me até aquele local e solicitei que algum
aluno se voluntariasse para recitar o poema. Como ndo houve manifestacdo positiva, apontei
para o aluno Pedro, que ndo hesitou; entéo Ihe pedi que fosse até a frente da sala e recitasse o
poema de pé, procurando declama-lo para a turma. Para minha surpresa, ndo houve objecdo;
foi como se ele quisesse mostrar aos demais sua habilidade com a leitura ou talvez mostrar
pra mim que ele aceitaria o desafio.

Eis o poema, para apreciacao:

A F., favorecendo com a boca e desprezando com os olhos
Quando o Sol nasce e a sombra principia,

A doce abelha, a borboleta airosa

Procura luz ardente e fresca rosa,

Que faz a terra céu e a noite dia.

Mas quando a flor se entrega, a luz se fia,
Uma fica infeliz, outra ditosa,

Pois vive a abelha e morre a mariposa
Na favoravel rosa e chama impia.

Filis, abelha sou, sou borboleta,
Que com afecto igual, com igual sorte,
Busco em vés melhor luz, flor mais selecta.

Mas quando a flor é branda, a chama é forte
Néctar acho na flor, na luz cometa;
A boca me dé vida, os olhos morte.
(BAIA, Jeronimo. In: AMARAL, 2013, p. 113)

Apesar do aceite do aluno a tarefa de recitar o0 poema e da leitura sonora que se deu,
deixo registrado que houve duas pausas nao esperadas nessa atividade. A primeira delas, que
ocorreu no final do primeiro verso, foi motivada pelos colegas, pois quando o jovem leu a
palavra “principia”, leu-a com acentuagdo na silaba “ci”, tendo alguns alunos, em coro,
pronunciado corretamente. O jovem parou momentaneamente a leitura e olhou pra mim,
como se pedindo a confirmagdo da prondncia correta; fiz sinal para continuar. Posteriormente,
ao ler o primeiro verso da segunda estrofe, talvez pelo desconhecimento do significado da

palavra “fia”, ele finaliza 0 verso com entonacédo interrogativa, mais uma vez olhando para
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mim; novamente, pedi-lhe que continuasse a leitura, pois ao se ler poemas, ndo se deve parar
diante de algum obstaculo, como palavras desconhecidas (ADLER; DOREN, 2014, p. 229).

Solé adverte que “Para ler eficazmente, precisamos saber o que podemos fazer quando
identificamos o obstaculo, o que significa tomar decis6es importantes no decorrer da leitura”
(SOLE, 2009, p. 125). Para o caso em questdo, como Pedro nio teve a compreensdo de como
agir diante da identificacdo de uma lacuna, competiu a mim o direcionamento da acdo, de
modo que o problema fosse compensado em seguida. Isso porque, apos a leitura de um texto,
uma das estratégias de compreensdo leitora € o uso de dicionario.

Outra estratégia poderia ter sido utilizada durante o processo de leitura: a tentativa de
descobrir o significado de palavras desconhecidas pelo contexto. Foi por isso que solicitei que
a leitura fosse retomada, explicando-lhes posteriormente como resolver um problema como

€SSE.

5.3.4. Interpretacéo

Divididos em grupos, solicitei aos alunos que houvesse um debate entre eles sobre a
construcdo do poema ora recitado, quais as principais metaforas usadas pelo poeta e qual a
mensagem que ele quis passar ao leitor. Entendendo que “ao leitor deveria ser garantido o
direito de, na leitura, mesmo de um texto didatico, libertar-se das amarras, de tornar palpaveis
e nitidas as imagens que recolher e, assim, relaciona-las a sua propria historia” (BARBOSA,
2009, p. 81), longe de simplesmente direcionar a leitura do aluno para o entendimento que eu
préprio fiz do texto, realizei essa conducgdo inicial para instiga-los a interagir de forma
dialégica com o enunciado, dando-lhes alternativas de opinar sobre a construgdo e as ideias
contidas no poema.

N&o obstante essa abertura, a abordagem interativa teve de certo modo um
direcionamento inicial, j& que minha solicitacdo foi para que o debate se desse sobre as
metaforas, a construcdo e a mensagem do poema. Mas h& uma raz8o para esse principio
norteador, pois o ensino de literatura ndo pode ser tomado como uma atividade
inquestionavel, como se a abertura da obra literaria legitimasse qualquer interpretacdo. Para
Cosson, o professor deve tomar a leitura literaria como uma experiéncia a ser “discutida,
questionada e analisada, devendo apresentar coeréncia com o texto e a experiéncia de leitura
da turma” (COSSON, 2014b, p. 113). Desse modo, procurei, nessa atividade, oportunizar o
desenvolvimento de um debate estruturado, em que os alunos teriam a possibilidade de emitir

seu olhar e suas conclusdes, pautados num direcionamento inicialmente sugerido.
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Ao dar autonomia aos discentes para expressar o0 que sentiram ao ler o poema, eles
iniciaram com uma reclamacgdo sobre o lIéxico, pois alguns vocabulos foram para eles de
dificil entendimento. Palavras como “airosa”, “fia”, “ditosa” ¢ “impia”, por ndo fazerem parte
do cotidiano deles, dificultou sobremaneira a compreensdo do sentido poético. Desse modo,
pedi ao professor Davi que conseguisse alguns exemplares de dicionario para as equipes, e
enguanto isso, sugeri que eles procurassem entender as metaforas presentes no primeiro
quarteto.

Mesmo sem o entendimento completo do significado do poema lido, a maioria dos
alunos demonstrou estar além do nivel elementar de leitura, uma vez que j& era possivel
identificar onde ocorriam as obstrugdes da compreensao, além de também compreenderem o
uso metaférico de alguns vocabulos, ou seja, eles demonstravam maior dominio do texto e
reconhecimento de figuras de retdrica. No processo de leitura, mais do que decodificar, o
leitor precisa compreender os valores assumidos pelas palavras dentro de um contexto

especifico:

Comegamos a analisar a estrutura da sentenca logo que vemos ou ouvimos as
primeiras palavras. Estas ativam as estratégias de processamento de organizacao de
palavras em sentengas. Mas a determinagdo da estrutura sentencial ndo é a Unica
tarefa necessaria para a compreensdo de sentencas. Além de decidirmos se a
sentenca processada é aceitdvel gramaticalmente, temos que identificar o papel
semantico de cada palavra na construgdo de um significado coerente da sentenca
como um todo. (GODQY; SENNA, 2012, p. 87)

Das metaforas ali contidas, eles reconheceram que “abelha” e “borboleta” equivalem
ao proéprio eu lirico. Instiguei-lhes a ir mais além, perguntando se, para eles, “luz” ¢ “rosa”
também estavam sendo usadas em sentido metaférico ou em sentido literal; ap6s algumas
controvérsias, a aluna Cristina disse acreditar que, se “luz” e “rosa” estao ligadas a “abelha” e
“borboleta”, que estdo em sentido metaforico, entdo provavelmente as duas primeiras palavras
citadas tambem seriam metéforas, apesar de ela mesma néo saber ao que se referiam. Foi ai
que os levei a confrontar a primeira estrofe do poema com o seu ultimo verso: “A boca me da
vida, os olhos morte.”. Nesse momento, os integrantes de uma das equipes compreenderam o
uso metaforico de “luz” e de “rosa”, afirmando que a primeira significa “olhos”, e a segunda,
“boca”.

Quando uma realidade € pensada em comparacdo mental com outra, de forma técita,
ocorre uma metafora, figura de retérica que amplia a possibilidade de expressdo simbolica dos
enunciados. A compreensdo dessa construcdo estética, pela analise do poder significativo dos

vocabulos, tem sua importancia porque, através de sua apropriacdo e utilizacdo pelo sujeito,
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este passa a ampliar suas relagbes comunicativas e expressivas, pelo poder comunicativo
dessa forma de expressao estética em enunciados concretos.

Lucien Febvre e Chartier tratam da apropriacao vocabular como “utensilagem mental”,
ou seja, o poder de manipular os homens de uma época, de acordo com 0 uso que
determinados grupos sociais fazem dos “utensilios” disponiveis, onde aqueles que dominam o
cddigo “aplicardo a quase totalidade das palavras ou dos conceitos existentes; os mais
desprovidos s6 utilizardo uma infima parte da utensilagem mental da sua época, limitando
assim, comparativamente aos seus proprios contemporaneos, o que lhes € possivel pensar”
(CHARTIER, 2002, p. 39).

Com o dominio das figuras de retorica, o falante pode construir enunciados que
apresentem outro olhar para a realidade, potencializando sua representacdo pela construcao de
enunciados com vocabulos de grande significacdo. Esse é o caso do uso das metaforas, as
quais, envolvendo correspondéncias com determinado dominio de conhecimento, criam
associagOes inovadoras e promovem um discurso rico de significancia.

De acordo com o pensamento aristotélico, “A metafora consiste no transportar para
uma coisa 0 nome de outra, ou do género para a espécie, ou da espécie para 0 género, ou da
espécie de uma para a espécie de outra ou por analogia” (Aristoteles, 1984, p. 260). No caso
especifico do poema analisado, o vocabulo “luz” foi transportado para o lugar de “olhos” e
“rosa” para o lugar de “boca”, e ao lado dessa nova construgao, foi criada toda uma ambiéncia
semantica no entorno dos novos signos, no intuito de organizar um novo mundo sensivel,
capaz de ordenar as ideias do poeta e dar ao leitor um maior entendimento sobre o assunto
literal, ampliando os sentidos entre linguagem e mundo.

Em um enunciado, por meio da associacdo tacita entre signos linguisticos,
determinadas caracteristicas dos elementos intercambiaveis sdo realcadas, tanto de similitude
quanto de diferenca entre eles. Quando “temas e figuras, relacionados, repetem, no nivel do
discurso, a conciliagdo e a diferenciacdo das duas dimensdes da linguagem, a abstrata e a
figurativa [...]” (BARROS, 2002, p. 115), ha o acréscimo de sentido ao discurso, pela
conversdo de um termo literal em outro figurado. Comprova-se isso no poema “A F.,
favorecendo com a boca e desprezando com o0s olhos”, onde figuras como “abelha”,
“borboleta”, “luz” e “rosa” assumem valores abstratos e apresentam ao leitor uma nova
teméatica. O seu grau de figurativizacdo é alto, fazendo realgar, nos tercetos, nova
configuragdo temética ao se desvendar o sentido dos simbolos elencados nos quartetos.

Nesse momento, e ja com os dicionarios em maos, pedi que o poema fosse lido mais

vezes, silenciosamente, e que eles procurassem entender toda a ambiéncia semantica do
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poema. Feita a pesquisa, o didlogo fluiu mais naturalmente, pois os alunos ja conheciam néo
sO as palavras que compunham o enunciado, mas também o jogo metaférico do poema. Esse
conhecimento foi de suma importancia, pois tais elementos metaféricos ndo representam uma
realidade; eles tém, na verdade, a fungdo de “classificar e organizar a realidade significante,
estabelecendo relagdes e dependéncias tematicas.” (BARROS, 2002, p. 116). E assim que,
similarmente a uma abelha que encontra uma “fresca rosa”, o eu lirico também fica ditoso,
como se tivesse encontrado néctar naquela flor. Contudo, diferentemente da “mariposa”, que
ao contato com a luz acaba morrendo, o eu lirico, em contato com o olhar de Filis, ndo morre
literalmente, tal qual a borboleta; mas seu sofrimento, causado pelo provavel desprezo de que
é vitima, faz-lhe acreditar que esta seria a melhor representagdo para o sentimento por que ele
passa.

E assim que, pelo entendimento de que a mariposa morre ao contato com a lampada, a
associacdo foi feita de modo que a compreensdo do leitor fosse maior do que a informacao
literal da sua aproximacdo do olhar da amada. A metafora sai do campo puramente linguistico
para ir ao das ideias e conceitos. A dependéncia tematica criada pelo poeta para 0s signos por
ele utilizados constr6i uma nova percepcdo e apreciacdo do real, dando um sentido
diferenciado a realidade vigente. Desse modo, ao criar uma representacdo metaforica para
expressar todo 0 seu sentimento, ele reordena sua realidade significante, associando sua
imagem a da abelha e & da borboleta, com quem encontra semelhancas tematicas.

Embora o género poético se distinga da linguagem coloquial — enquanto esta se
caracteriza pela praticidade e objetividade, a poesia faz uso de construgbes complexas, que
envolvem figuras de retorica, utilizando a lingua para evocar imagens que ultrapassam a
significacdo literal dos vocédbulos —, ele é, ainda assim, uma producdo de discurso, e dessa
forma, ndo perde sua virtude semantica. Mesmo repleto de subjetividade, o texto poético ndo

se entrega aos devaneios egoistas, sem pensar no seu interlocutor, pois

Minha emogdo sd adquirird ressonancia lirica na medida em que eu ndo me sentir
solitariamente responsavel por ela, mas em que me sentir solidario com os valores
do outro em mim, em que sentir minha passividade no possivel coro dos outros, um
coro que me teréd rodeado de todos os lados e que parece proteger-me contra o preé-
dado imediato e premente do acontecimento existencial. (BAKHTIN, 2003, p. 185)

A producdo de discurso é uma atividade realizada mediante a utilizacdo da lingua
enquanto instrumento, com a producdo de enunciados. Compreender esse tipo de construgéo é
entender que o ato comunicativo € 0 momento mais importante da relacdo dialdgica, pois é

quando um individuo, identificando ou idealizando um interlocutor, projeta-se no tempo e no
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espaco como sujeito de fala, capaz de fazer uso de determinado cddigo linguistico, e realizar
seu discurso de modo individual e proprio.

De acordo com Benveniste, “Antes da enunciacdo, a lingua ndo € mais do que a
possibilidade da lingua. Depois da enunciacdo, a lingua se efetua em uma instancia do
discurso, que emana de um locutor, forma sonora que espera um receptor e que suscita, em
troca, outra enunciagdo” (BENVENISTE, 1999, p. 84, traducéo nossa)™. Eis a necessidade de
se promover uma educacdo dialdgica, em que os educandos se sintam parte integrante desse
processo comunicativo, que aponte para a lingua ndo como um objeto abstrato, e sim como
um elemento real que permite a interacdo dialdgica, ou melhor, que possibilita ao individuo
sua inser¢do no meio social pela construcdo de enunciados que expressem sua individualidade
enguanto locutor e seu juizo de valor enquanto ser pensante e social.

Robert Jauss afirma que, na recepcao de uma obra de arte literaria, precisa-se “de um
lado aclarar o processo atual em que se concretizam o efeito e o significado do texto para o
leitor contemporaneo e, de outro, reconstruir o processo histérico pelo qual o texto é sempre
recebido e interpretado diferentemente, por leitores de tempos diversos.” (JAUSS, 2002, p.
70). Desse modo, os alunos, ao lerem o poema de Jer6bnimo Baia, tiveram de se apropriar
daquelas expressdes em desuso na atualidade para entenderem primeiramente seu significado,
para depois iniciarem um processo de analise histdrica, buscando compreender tanto o
significado contido no poema quanto os motivos condutores daquela construcao.

Procurou-se, ao final da aula, entender a recep¢do do poema analisado quando de sua
publicacdo, no século XVII, e fazer um correlato com a recep¢do moderna, identificando a
possibilidade daquele mesmo sentimento ser experienciado na atualidade. Pedi que os alunos
escrevessem suas impressdes acerca do requinte das ideias, das ambiguidades apresentadas e
do sentimento do eu lirico, dando a eles o poder de formar um juizo estético sobre o poema
lido.

5.4. Intervencéo de Outubro
Para organizar a intervencdo de outubro, iniciei realizando uma autoavaliacdo das

atividades executadas e da sequéncia ate entdo trabalhada em sala de aula, numa tentativa de

aperfeicoar o trabalho de formacdo de um leitor autdbnomo, potencializando os efeitos do

1% Texto original: Antes de la enunciacion, la lengua no es mas que la posibilidad de la lengua. Después de la
enunciacion, la lengua se efectla em una instancia de discurso, que emana de un locutor, forma sonora que
espera um auditor y que suscita otra enunciacién a cambio.
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letramento literario para a formagéo dos educandos. Como a proposta de intervengdo buscava
seguir o programa do livro didatico Novas palavras, continuei com a sequéncia dos capitulos
do tema Literatura, onde seria abordada a arte literaria barroca produzida no Brasil.

Em virtude das experiéncias tidas nas intervencdes anteriores, pude delinear novos
objetivos préaticos e condizentes com a capacidade de interacdo dos sujeitos da pesquisa, para
o0 desenvolvimento do letramento literario, como a proposta de uma expansdo no processo de
interpretacdo poética, a qual pudesse ultrapassar os limites textuais de forma mais consistente
e articular um dialogo mais amplo dos leitores com a obra.

Foi assim que decidi realizar uma abordagem por meio da sequéncia expandida,
objetivando o aprofundamento da leitura de um dos aspectos constituintes do poema
selecionado, o qual poderia estar centrado “sobre uma personagem, um tema, um trago
estilistico, uma correspondéncia com questdes contemporaneas, questdes histéricas, outra
leitura, e assim por diante, conforme a contextualizagio realizada” (COSSON, 2014b, p. 92).
Esse ajuste — j& previsto desde a idealizagdo das intervencdes e admitido na proposta do
letramento literario — se deu para se chegar a uma participacdo mais efetiva dos estudantes, de
modo que as atividades demandassem um maior envolvimento dos alunos no didlogo com o
texto.

Dessa forma, passarei a abordar os passos seguidos na intervencédo que se deu no més

de outubro, continuando a proposta do letramento literario junto aos sujeitos da pesquisa.

5.4.1. Motivacao

Na terceira intervencdo realizada na MIUS, levei como motivacdo 0 poema
“Fanatismo”, de autoria de Florbela Espanca. Tal escolha se deu por dois motivos basicos:
primeiramente pelo amor ser a tematica principal tanto do poema da motivacdo quanto do
poema selecionado para o texto principal; depois, porque “Fanatismo” foi musicado pelo
cantor cearense Raimundo Fagner, o que me fez acreditar que isso poderia influenciar na boa
aceitacdo pelos alunos, dada a fama do cantor e sua origem.

Apesar da popularidade de Fagner na regido, poucos alunos ja haviam ouvido a musica
“Fanatismo”; mas, para minha surpresa, as alunas Paula e Sofia conheciam alguns poemas de
Florbela, o que favoreceu a motivagcdo dos demais alunos, pois o conhecimento apresentado
pelas jovens instigou, de certo modo, outros colegas ao interesse ndo s pelo poema
selecionado para esta atividade, mas também pelos demais poemas que compdem a obra de

Florbela. Esse estimulo dado aos educandos, ainda que acontecido na motivacdo, estd no
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cerne da proposta buscada por esta pesquisa para o letramento literdrio: “uma concepgao
maior de uso da escrita, uma concepcdo que fosse além das praticas escolares usuais.”
(COSSON, 2014b, p. 11).

Nessa motivacado, o objetivo foi o de debater a teméatica do amor, preparando os alunos
para a analise que deveriam realizar a partir do contato com a poesia barroca, de ambiéncia
semantica similar a encontrada no poema de Florbela.

Antes do contato propriamente dito com a letra da cancdo, procurei mostrar-lhes que,
antes da leitura, uma estratégia bastante Util é a realizacdo de perguntas a serem feitas ao
texto, na tentativa de antecipar as informacdes por ele trazidas e gerando, consequentemente,
certas expectativas em relacdo a leitura. De acordo com Solé, “Quando os alunos formulam
perguntas pertinentes sobre o texto, ndo so6 estdo utilizando o seu conhecimento prévio sobre o
tema, mas também — talvez sem terem essa intengcdo — conscientizam-se do que sabem e do
que ndo sabem sobre esse assunto” (SOLE, 2009, p. 110). E bom salientar que as expectativas
surgidas a partir desse posicionamento antes da leitura podem se confirmar ou ndo; mas o seu
maior ganho encontra-se menos na confirmacéo de tais expectativas do que na constituicao
das antecipacdes, dando aos leitores certo direcionamento e levando-os a uma melhor
assimilacao do contetdo textual.

Para incitd-los a um primeiro contato com o poema “Fanatismo”, sugeri a formulagéo
de algumas perguntas sobre o texto (desde questionamentos superficiais como: “Gostarei do
poema?”, a outros mais densos, do tipo: “A tematica me agrada?” e “O que sei sobre a
poetisa?”’), de modo a ativar o conhecimento dos discentes sobre o poema.

A titulo de exemplo, transcrevo o poema de Florbela a seguir:

Fanatismo

Minh'alma, de sonhar-te, anda perdida.
Meus olhos andam cegos de te ver.

N&o és sequer razao do meu viver

Pois que tu és ja toda a minha vida!

N&o vejo nada assim enlouquecida...
Passo no mundo, meu Amor, a ler
No mist'rioso livro do teu ser

A mesma historia tantas vezes lida!...

"Tudo no mundo é fragil, tudo passa...
Quando me dizem isto, toda a graca
Duma boca divina fala em mim!

E, olhos postos em ti, digo de rastros:
"Ah! podem voar mundos, morrer astros,
Que tu és como Deus: principio e fim!..."



156

Apo6s uma analise conjunta da letra, quis saber a opinido prdpria dos alunos sobre a
tematica em apreco, instigando-lhes a me dizer o que achavam do amor enquanto sentimento.
Notei 0 constrangimento da maioria em falar sobre essa tematica, especialmente por parte das
garotas, porque alguns rapazes, jocosamente, quiseram associar amor a sexo. Indaguei-lhes
entdo sobre a possibilidade de alguém amar da forma que o eu lirico se expressou, procurando
obter a participacdo do maior nimero de alunos.

Professor — Entéo, pessoal, serd que o amor da poetisa era mesmo real?

Alunos — [burburinhos]

Professor — Vocés acham que alguém pode amar outro com tamanha intensidade?

Aluno Fernando — Pode nada!

Professor — Por que néao?

Alunos — [risos]

Professor — Entéo quer dizer que esse amor de Florbela é fingimento?

Aluna Sofia — Nao, professor... Ela pode ter amado, mas a ponto de comparar ele a
Deus? N&o sei...

Professor — Entdo vocés acham impossivel alguém amar dessa forma?

Aluno Vitor — Ah, professor, hoje em dia € meio impossivel, sabe? Porque ninguém se
apega mais nao...

Aluna Sofia — Talvez, na época dos meus avds, eles pudessem até amar; mas hoje, é
dificil mesmo.

Respeitando a pouca idade (e a consequente pouca vivéncia) dos discentes, procurei
realizar com eles uma anélise dos habitos sociais e como estes moldam as consciéncias dos
individuos, tornando-as automaticas, pois “[...] a ideia, constru¢do consciente de um espirito
individual, opde-se, passo a passo, a mentalidade sempre coletiva que rege as representacdes e
juizos dos sujeitos sociais, sem que estes o saibam.” (CHARTIER, 2002, p. 41). Informei-lhes
que as representacdes coletivas, muitas vezes, afeta nossa visdo individual, nossa maneira
particular de encarar a realidade; e para jovens imersos em uma cultura de desapego ao amor
abnegado por outra pessoa, que banalizou o sexo e passou a tratar o respeito pelo
parceiro/conjuge/namorado(a) como fraqueza ou atitude passadista, era entendivel a crenca na
pouca probabilidade da existéncia de um amor tdo intenso quanto aquele da letra da cangéo.

Procurei, a partir dai, realizar uma reflexdo acerca da evolucdo da sociedade e das
praticas coletivas, iniciando com o questionamento sobre qual a razdo para que tivéssemos
deixado de sentir com tanta intensidade. O meu intuito era o de unir os elementos intelectuais

das culturas da época de Florbela e a da nossa e construir, junto com os alunos, um sistema de
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representacdo valido, que fizesse sentido para eles. Os alunos informaram que tinhamos a
capacidade de amar, s6 ndo mantinhamos mais a predisposicdo como outrora, COmo a que
provavelmente a propria Florbela vivenciou. Perguntei entdo o que eles pensavam das paixdes
doentias e dos crimes passionais, dos casais que permanecem unidos em matrimonio por
décadas, e até o que eles esperavam para si em relacdo ao matrimdénio. Grande foi a euforia,
muitos querendo comentar sobre casos conhecidos ou vivenciados por eles mesmos, e aos
poucos alguns descobriram o intuito do debate: o de entendermos que aquele amor de
“Fanatismo” ndo era tdo distante assim da realidade deles.

Ao se identificarem na condicdo de interlocutores em uma situacdo comunicativa, 0S
alunos compreendem que o texto constitui-se em um enunciado de valor, exigindo deles, na

leitura, uma resposta ao discurso ali contido:

Compreender a enunciacdo de outrem significa orientar-se em relacdo a ela,
encontrar 0 seu lugar adequado no contexto correspondente. A cada palavra da
enunciacdo que estamos em processo de compreender, fazemos corresponder uma
série de palavras nossas, formando uma réplica. Quanto mais numerosas e
substanciais forem, mais profunda e real é a nossa compreensao. (BAKHTIN, 2006,
p. 131-2)

O letramento pode contribuir com a construcdo do pensamento critico, sobre como 0s
individuos se posicionam frente ao proprio meio em que se encontram, envolvendo nao
apenas a negociacgdo de textos escritos e seus significados, mas as proprias interagdes sociais,
pois além de um construto educacional, ele também é sécio-histérico, ja que os textos se

relacionam aos contextos sociais e culturais em que ocorrem.

5.4.2. Introdugéo

Foi a partir dessa compreensao coletiva acerca do amor como sentimento humano,
bem como de suas possibilidades, que se deu inicio a etapa da Introducdo. Embora o livro
didatico Novas palavras ndo apresente um conteudo satisfatério sobre a arte barroca realizada
no Brasil, minha apresentacdo foi organizada a partir do seu contetdo. O capitulo que estava
sendo trabalhado pelo professor com a turma era o oitavo, intitulado “O Barroco brasileiro”;
nele encontra-se uma visdo muito simploria desse movimento estético-literario em nossas
terras.

Na verdade, o capitulo faz simplesmente uma rapida alusdo aos nomes de trés poetas
barrocos (dentre eles, o de Bento Teixeira, autor da primeira obra barroca no Brasil), sem
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comentarios profundos sobre a estética por eles apresentada, recursos estilisticos ou sequer
qualquer fragmento de obra. As onze paginas que complem o referido capitulo sdo
praticamente sobre a vida e a obra de Gregorio de Matos, com leituras fragmentadas e

»1 'mas tudo no intuito de

exercicios pautados todos em poemas do “Boca do Inferno
catalogar os motivos condutores do espirito barroco, sem espaco para debates mais
complexos.

Essa organizacdo, a meu ver, ndo colabora com a perspectiva do ensino de literatura
enquanto arte, pois objetivando tratar rapidamente das principais tendéncias barrocas
trabalhadas por Gregorio de Matos (tematica religiosa, lirico-amorosa e satirica), os exemplos
dados foram simples fragmentos esparsos de alguns poemas, que nao representavam, naquela
pobreza de conteldo, a grandiosidade da obra barroca desenvolvida no Brasil.

Procurei escapar um pouco da organizacao didatica do livro Novas palavras, embora
ndo pudesse esquecer que o livro didatico “ainda se configura como instrumento
indispensavel em sala de aula” (BARBOSA, 2009, p. 33); e se minha intervencdo tinha como
objetivo colaborar com o trabalho desenvolvido pelo professor em seu cotidiano escolar, eu
ndo poderia recusar o material didatico usado por exceléncia nas escolas. Foi assim que deixeli
de lado alguns comentarios e subtdpicos voltados a historia do seculo XVII, e me concentrei
na andlise sobre a poética de Gregorio de Matos, sobre os motivos condutores de sua poesia a
partir do contexto histérico e literario da época.

Realizando leitura do material contido no livro didatico com os alunos, procuramos
entender o porqué da utilizacéo feita pelo poeta baiano de certos recursos estilisticos nas suas
construcBes poéticas. O conhecimento sobre o autor foi importante porque sua producéo
literaria, como produto de linguagem, pede uma relacdo sociointeracional com o leitor. De
fato, ler pressupbGe reconhecer a presenca do outro, familiarizar-se com textos 0s mais

diversos:

Pressupde também o desenvolvimento de uma atitude de leitor critico, o que
significa, entre outros aspectos, perder a ingenuidade diante do texto dos outros,
percebendo que atrds de cada um hd um sujeito, com uma certa experiéncia
histérica, com um determinado universo de valores, com uma intencdo. (FARACO,
2012, p. 93)

Acreditando que os alunos, de posse de maior entendimento sobre a estilistica barroca,

seriam capazes de ler de forma mais autdnoma algum poema, informei-lhes qual seria o

™! Alcunha recebida pelo poeta Gregério de Matos Guerra, em virtude de seus poemas de teor satirico e erético,
0s quais escandalizaram a sociedade da época.
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poema a ser abordado no préximo encontro, deixando-os a vontade para 1é-lo em casa para
gue, no encontro seguinte, pudéssemos debaté-lo com maior criticidade.

Também queria entender se eles seriam capazes, a partir daquele momento, de
desenvolver por conta propria alguma estratégia de compreensao leitora. Como ainda nos
restavam alguns minutos de encontro, busquei auxilid-los com o recurso da previsao.
Informando-lhes que o poema a ser lido no proximo encontro se tratava de um soneto de
tematica lirico-amorosa, perguntei a eles se saberiam indicar qual o sentimento predominante
para o eu lirico do soneto. Como respostas, ouvi palavras tais como: “alegria”, “felicidade” e
“paix@0”, todas de teor positivo, por acreditarem que falar de amor significa estar apaixonado,
e assim sendo, trata-se de um sentimento sublime.

Encerrei aquele momento pedindo aos alunos que lessem o poema selecionado e

pensassem nas respostas a que haviam chegado com aquela previséo.

5.4.3. Leitura

Antes de iniciarmos a leitura do poema, procurei saber quais as estratégias por eles
realizadas para melhor entender o texto. Quase ninguém soube informar os procedimentos
utilizados; era como se eles tivessem apenas lido o soneto sem a preocupagdo com o proprio
ato de organizar determinado artificio de compreensao.

Apenas sete alunos se manifestaram a principio, afirmando terem lido a lista vocabular
disponivel no proprio livro didatico, no final do soneto, como forma de procurar entender
melhor o significado dos versos ali contidos. Deles, dois leram a lista antes da leitura do
poema, e 0s outros cinco, depois. Ainda houve uma aluna que informou ter procurado auxilio
em um dicionario, tentando encontrar um significado mais abrangente para alguns vocabulos
contidos no poema.

Tentei convencé-los (aos alunos e ao professor), a partir dos exemplos dos colegas que
procuraram uma alternativa para melhor entender o poema, da importancia de se encontrar, de
forma autdnoma e individual, a melhor estratégia de compreensdo leitora para si. Procurei
demonstrar que, no processo de leitura no ambiente escolar, “As técnicas de agdo previstas
deveriam dar lugar a acdo de cada um” (BARBOSA, 2010, p. 54), rompendo assim com a
normatizacéo secular da leitura institucionalizada e instaurando uma oportunidade de o aluno
se tornar um agente ativo nesse processo.

Procurando entender com eles se a melhor estratégia de compreenséo seria a leitura do

significado de vocabulos antes ou depois da leitura do poema, a maioria acreditou que se
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conhecessem primeiramente o significado do que estavam lendo, seria mais facil a
interpretacéo.

De fato, pelas caracteristicas proprias da poesia barroca, de tendéncia cultista (e o
respectivo rebuscamento da forma de escrita), seria mais interessante a realizagdo de alguma
atividade que os levasse a se familiarizar primeiramente com os termos e vocabulos, de modo
que tal conhecimento servisse de auxilio a compreensdo textual, evitando assim que a
atividade se torne desmotivadora para os alunos. Com a analise prévia do significado dos
vocabulos, a compreensdo textual tornar-se-ia plausivel, de modo que o leitor pudesse atribuir
significados ao conteudo do texto, pois “também ¢ precisO assegurar-se de que os leitores
dispdem dos conhecimentos necessarios para aborda-los, isto é, que ndo ficam tdo longe das
suas expectativas e conhecimentos que sua compreensdo resulte impossivel — o que também
desmotiva.” (SOLE, 2009, p. 43).

Reproduzimos, a seguir, 0 poema selecionado do livro didatico, para acompanhamento

dos resultados dessa analise:

Soneto

O tu do meu amor fiel traslado
Mariposa, entre as chamas consumida,
Pois se a forca do ardor perdes a vida,
A violéncia do fogo me ha prostrado.

Tu de amante o teu fim has encontrado,
Essa flama girando apetecida,

Eu girando uma penha endurecida,

No fogo, que exalou, morro abrasado.

Ambos, de firmes, anelando chamas,
Tu a vida deixas, eu a morte imploro
Nas constancias iguais, iguais nas famas.

Mas, ai! que a diferenca entre nds choro;
Pois acabando tu ao fogo, que amas,
Eu morro, sem chegar a luz, que adoro.
(GUERRA, Gregorio de Matos. In: AMARAL, 2013, p. 131)

Para a atividade de leitura, selecionei a aluna Helena, dentre os jovens que se
manifestaram para tal acdo. A aluna procurou ler o poema de forma rapida, dominando até
certo ponto as rimas e pausas naturais do soneto. Entretanto, em sua leitura, ela acabou
trocando o vocabulo “prostrado” (4° verso) por “proposta” e “abrasado” (8° verso) por
“abracado”.

De acordo com Adler e Doren, essa atitude de trocar uma palavra desconhecida por

outra do seu conhecimento faz parte das estratégias basicas de leitura, conquistada pelo leitor
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ainda em nivel elementar. Esse é um estagio em que o leitor, assimilando a sonorizag&o inicial
dos vocabulos, tende a completar a palavra (ADLER; DOREN, 2014, p. 25). Ndo obstante,
nesse caso a estratégia ndo foi frutifera, pois o sentido ndo foi identificado corretamente. Cabe
aqui observar que essa aluna em questdo se preocupou mais com a simples realizacdo da
leitura do que com o entendimento do texto — caracteristica de um nivel elementar, pois o que
interessa, para o leitor que ainda se encontra nesse npivel, é a leitura em si, e ndo o0 seu
verdadeiro significado.

O texto, tomado em sua relacdo dialdgica entre leitor e escritor, exige que a leitura seja
uma atividade critica e reflexiva, em que o sujeito leitor percebe os efeitos de sentido do
enunciado de forma responsiva. Para que o enunciado se mantenha dentro do processo
dialdgico, faz-se necessaria a compreensdo deste por parte do interlocutor, 0 que pressupde
ndo somente 0 enunciado em si, mas a propria enunciacao, o que implica a presenca do sujeito
no ato discursivo, levando para a leitura o seu eu, suas experiéncias socio-histéricas e
promovendo comunicagdes com outros enunciados. (BRAIT; MELO, 2005).

Ao categorizar a compreensao leitora dessa jovem, identificamos que ela ainda nao
evoluiu para o segundo nivel, pois ao final da leitura do poema, ela ndo havia depreendido

muita coisa do que foi lido, ou seja, sua leitura ainda permanecia elementar.

5.4.4. Primeira Interpretacdo

No dia da leitura do soneto de Gregdrio de Matos, perguntei sobre a previsao do
conteudo poético, se o sentimento do eu lirico era mesmo o de “alegria”, “felicidade” e de
“paixdo”, como eles haviam previsto ao final do encontro anterior, ao serem informados que
sua tematica era lirico-amorosa. Eles estavam receosos de darem suas respostas; somente apds
alguma insisténcia, alguns comecaram a interagir, afirmando que havia paixdo, mas que 0
sentimento ndo era de alegria; era, na verdade, de angustia e de tristeza.

Quis saber deles, entdo, se a previsdo havia os auxiliado de alguma forma, e eles
informaram que ndo. Tive entdo que conversar sobre o0 sentido dessa estratégia de leitura, que
mesmo nao se chegando ao resultado esperado pela previséo, essa atividade estratégica para a
compreensdo leitora teve sua utilidade, pois gerou uma expectativa neles, que passaram a
esperar algo do poema. Os alunos devem entender que a ndo realizagdo do que fora previsto é
uma possibilidade dessa atividade, ¢ que “o importante ndo ¢ a exatiddo, mas o ajuste e a

coeréncia” (SOLE, 2009, p. 28). Mesmo que sua expectativa ndo tenha se concretizado, ainda
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assim a referida acéo foi positiva, no sentido de que proporcionou aos discentes uma abertura
para pensar sobre o texto, para iniciar um dialogo com ele e com o eu lirico.

Sobre a referida estratégia de compreensdo leitora, um fato deve ser observado:
diferentemente de um género narrativo, que em geral, pela extensdo, possibilita ao leitor o
desenvolvimento de previsdes ao longo da realizagcdo da leitura, com sua confirmagéo,
negacgéo e geracdo de novas previsdes, 0 poema, pela sua concisdo, talvez ndo permita que
essa estratégia se desenvolva muitas vezes ao longo de sua leitura; ndo obstante, antes do
processo de leitura, 0 poema pode oferecer indicadores que possibilitem a sua realizacédo
(estrutura, titulo, iniciais maidsculas no meio dos versos, vocabulos repetidos, entre outros).

Para o0 soneto selecionado, busquei como recurso a informacdo sobre a temaética
condutora do poema, associada ao conteudo do livro didatico. Vale ressaltar que, enquanto
processo mental, uma estratégia auxilia no desenvolvimento de outras mais no aluno, que
passa a contar com a funcionalidade de mais artificios para a compreensao textual.

Solicitei que os jovens lessem o poema mais uma vez, de forma silenciosa, para que
pudessem analisd-lo com mais propriedade e confrontd-lo com o poema “Fanatismo” da
motivacdo. Enquanto alguns ja iniciavam discussdes sobre o entendimento tido dos dois
poemas, outros se mantiveram calados, como receosos de participarem do debate. Incitei esses
altimos a interagir, mas alguns me informaram que embora soubessem o sentido do que
estava escrito, ndo sabiam organizar suas ideias.

Um caso em particular me chamou a atencdo: o aluno Mario mostrou grande
resisténcia ao proprio ato da leitura silenciosa. Questionei-o se ja havia lido o poema em
classe ou mesmo em casa, ao que o jovem me informou que iria iniciar a leitura em breve.
Notando o descaso para com a atividade, pedi-lhe que me informasse sua expectativa em
relacdo a leitura do soneto, ao que obtive um simples “nenhuma” como resposta. Perguntei
sobre seu interesse pela poesia, e ele me respondeu ndo ser somente poesia, na verdade nada
escrito lhe interessava. Esse problema dificultava a realizagdo de uma leitura engajada, uma
vez que sdo as expectativas do leitor em relagdo ao texto que orientam o processo da leitura
participativa e contribuem para o desenvolvimento da compreensdo textual.

Acaso o leitor ndo tenha um objetivo para a leitura que sera realizada, esta acdo se
tornara enfadonha e possivelmente infrutifera. Isso porque a leitura deve ser considerada
como um processo “no qual o leitor participa com uma aptidao que ndo depende basicamente
de sua capacidade de decifrar sinais, mas sim de sua capacidade de dar sentido a eles,
compreendé-los” (MARTINS, 2003, p. 32). Desse modo, o leitor, que tem papel ativo nesse

processo, € quem da sentido ao texto com o qual passa a dialogar. Eis 0 porqué de pessoas que
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ndo entendem o significado e a importancia da leitura simplesmente terem uma averséo por
ela.

Em um contato mais particularizado com esse aluno, identifiquei que ele tinha
dificuldade na decodificacdo de palavras. Tal fato provavelmente era a causa da recepgéo
negativa do género poético para este jovem nas atividades de leitura de nossas intervencdes,

pois:

Para que uma pessoa possa se envolver em uma atividade de leitura, é necessario
que sinta que é capaz de ler, de compreender o texto que tem em mdos, tanto de
forma autdbnoma como contando com a ajuda de outros mais experientes que atuam
como suporte e recurso. De outro modo, o que poderia ser um desafio interessante —
elaborar uma interpretagdo adequada — pode se transformar em um sério 6nus e
provocar o desanimo, o abandono, a desmotivag&o. (SOLE, 2009, p. 42)

O caso do aluno Mario foi o mais impactante, tanto pela resisténcia apresentada pelo
jovem quanto pela necessidade que ele tinha de formar as sentencas de forma fluida e
autdbnoma. Mas pode-se afirmar, em linhas gerias, que além do pouco estimulo ao
desenvolvimento da criticidade nas aulas convencionais, outra dificuldade enfrentada pelos
sujeitos da pesquisa reside na sua deficiéncia de capital cultural. Exemplo disso foi o caso da
intervencdo realizada, que mesmo com 0 poema motivador e a abordagem das caracteristicas
da poesia barroca, faltou para muitos dos educandos a profundidade de conhecimento e de
maturidade para uma analise critica, o que dificultou ndo s6 a compreensdo textual, como

também os argumentos para o debate eram notoriamente minimizados. De fato,

O estudante nao consegue atingir a compreenséo satisfatdria do material lido porque
Ihe faltam conhecimentos, ndo propriamente de estrutura de sua lingua materna, da
qual ele ¢é falante competente, mas sim de todos os componentes curriculares cujo
dominio Ihe ficou precério, principalmente porque ndo desenvolveu habilidades de
leitura para aquisicdo de informagdes. Nesse circulo vicioso, a raiz do problema
pode ser identificada entdo na dificuldade que a escola apresenta para ajudar seus
alunos a construirem habilidades de leitura como ferramenta de apreensdo do
conhecimento. (BORTONI-RICARDO; MACHADO; CASTANHEIRA, 2010, p.
16)

Além da caréncia elencada, também precisa ser dito que muitos alunos ndo tém muito
contato com a leitura fora do ambiente escolar, e muito menos com o género poético,
resultando na dificuldade de entendimento da mensagem poética. 1sso porque ha um entrave
na decodificacédo do significado das palavras, bem como no sentido do texto como um todo.

Isso aconteceu na leitura do soneto de Gregdrio de Matos, pois varias palavras eram de

dificil entendimento. Ao invés de se questionar a estética barroca ou se realizar um confronto
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com o poema da motivacdo baseados na temética abordada, muitos alunos se ativeram téo
somente ao aspecto morfologico e sintatico.

N&o obstante as dificuldades apresentadas, houve boas participacbes por parte de
varios alunos, os quais realizaram consideraveis analises do poema de Gregorio de Matos,
como foi o caso dos alunos Lucas, Paula e Sofia, que apesar de ndo terem chegado a realizar
uma atividade que ultrapassasse significativamente os limites do soneto, ainda assim
demonstraram autonomia em suas argumentacoes.

A maioria dos alunos se pautou na identificacdo de caracteristicas do estilo barroco no
soneto em aprego, como a presenca de antiteses, o cultismo e 0 uso exagerado de metaforas;
ndo buscaram relagbes com o poema motivacional ou mesmo com outro texto com que 0
soneto de Gregorio de Matos pudesse dialogar. Também os trés alunos supracitados, embora
apresentando uma atitude responsiva ativa frente ao poema, ainda assim nao conseguiram ir
além deste, ndo se utilizando do texto motivacional para desenvolver suas argumentagdes.

Sobre as antiteses, perguntei-lhes se “vida” e “morte” haviam sido empregados em
sentido literal ou figurado. Alguns ainda vacilaram em responder, mas a maioria identificou o
sentido figurado dos vocébulos. Entdo questionei o real significado dessas palavras no
contexto poético, mas eles ndo quiseram dar uma resposta. Para auxiliad-los nessa analise,
evoquei o0 famoso verso camoniano, “Amor ¢ fogo que arde sem se ver”, confrontando-0 com
o “fogo” do soneto examinado, mostrando-lhes que a metafora do fogo é uma expressao
corriqueira nos poemas sentimentais como referéncia ao amor. A partir dai, eles foram
identificando o sentido metaforico de “vida” e de “morte”, chegando a descobrir que ambas
eram fruto do sentimento do poeta, que via morte nas a¢Ges da amada, que se entregava ao
fogo (das paixdes, das festas, etc.), na mesma proporgdo que ele perdia a “vida”, ou seja, o
animo e a felicidade.

No intuito de instiga-los a uma abordagem voltada ao desenvolvimento das relagdes
intertextuais, perguntei quais as semelhangas e as diferengas que eles viam entre as vozes dos
poemas apreciados, ao tratarem sobre o amor. Muitos deles procuraram interagir,
identificando que embora ambos tratassem de um amor muito forte, vindo de alguém
apaixonado, em “Fanatismo” ha uma contemplacdo total ao ser amado, diferentemente do
soneto de Gregorio de Matos, que traz um eu lirico ressentido com a pessoa que ele tanto ama.

Para colaborar com os alunos para que eles apresentassem algum posicionamento mais
aprofundado do poema, eu ainda tinha que instiga-los mais, para que os pontos principais do
poema fossem o centro das discussdes. Dessa forma, busquei realizar mais uma interpretacao,

auxiliado por uma contextualizacéo historica.
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5.4.5. Contextualizacdo Histdrica e Segunda Interpretacéo

Em busca de proporcionar aos educandos apreciacBes mais densas do soneto
analisado, resolvi partir para o que Cosson chamou de sequéncia expandida do letramento
literario, propondo uma segunda leitura, com o objetivo de aprofundar um determinado
aspecto contido no texto.

Antes de tudo, procurei levar os educandos ao desenvolvimento de mais estratégias de
leitura; para isso, solicitei que antes da leitura fizessem perguntas ao texto, para auxilid-los na
compreensdo, e que durante a leitura, procurassem esclarecer as duvidas que haviam elencado
na estratégia anterior. Quis mostrar que, associado a um bom conhecimento prévio do
assunto, a propria leitura lhes ofereceria as informacdes de que necessitavam para uma analise
textual adequada.

O conhecimento prévio que se objetivou trabalhar nessa interpretacdo foi o
entendimento do contexto histérico em que se deu a estética barroca, acreditando que na
execucdo do ato de leitura, “[...] o leitor precisa conhecer o0 jogo de espelhos que se interpGe
entre ele e a realidade. Podemos dizer que o leitor precisa possuir, aléem da competéncia
sintatica, semantica e textual, uma competéncia especifica da realidade histérico-social
refletida pelo texto” (LEFFA, 1996, p. 16). Foi assim que busquei oferecer aos alunos um
conhecimento contextualizado que os embasasse na nova abordagem do soneto (embora
respeitando o poema como o horizonte de leitura daquela atividade). Desse modo, parti para
uma contextualizac¢ao historica, uma vez que “Essa contextualizagdo visa relacionar o texto
com a sociedade que o gerou ou com a qual ele se propde a abordar internamente” (COSSON,
2014, p. 87). No caso do poema de Gregorio de Matos, seria um modo de levar os alunos a
buscarem, por si proprios, a compreensdo das causas da estética barroca por meio de uma
comparacao historica.

E importante o entendimento sobre a contextualizagio histérica e as caracteristicas do
movimento literario em que a obra em apreco se insere, pois estas podem direcionar o estudo
a ser realizado da obra, jA que o poeta, enquanto agente social, € um sujeito de habitus:
influenciado em sua disposi¢fes, modos de perceber, sentir e pensar 0 mundo. Contudo, tal
contextualizacdo ndo pode ser o fim da nossa analise poeética, visto que 0 sujeito também
possui sua individualidade; e isso significa que embora essas disposi¢Oes adquiridas pela
interiorizacdo das estruturas sociais influem no nosso agir e pensar, elas séo flexiveis,
refletem o exercicio de ser condicionavel, como capacidade natural de adquirir capacidades
ndo-naturais (BOURDIEU, 2001. p. 189).
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Aléem disso, saliento o pensamento de Bakhtin sobre o universo discursivo da
linguagem e suas reflexdes sobre dialogia, mesmo em estudos literarios. A linguagem poética
ndo pode representar o absoluto, visto que se constitui em uma manifestacio de linguagem. E
por isso que ela se abre a multiplicidade de significados, fruto da vitalidade da polifonia do
discurso literario.

Para essa atividade interpretativa, solicitei que os jovens realizassem uma leitura
individual, registrando os resultados a que chegaram em seus diarios de leitura. Como forma
auxiliar na construcdo de ideias, sugeri-lhes a leitura (também individual) do conteddo do
proprio livro didatico sobre a referida tematica, em topicos como “Caracteristicas barrocas” e
“Um pouco de historia”, contidos nos capitulos 7 e 8 do Novas palavras.

Vale ressaltar aqui que, nessa segunda interpretacao, dei relevada importancia a leitura
individual, pois na proposta do letramento literario, o contato com o texto abre, para o leitor, a
oportunidade de expressar seu pensamento particular de forma autbnoma. Assim, acreditei
que, apo6s o contato coletivo, uma nova leitura, de forma particularizada, oportunizaria aos
educandos uma maior interacdo com a forma artistica e um melhor entendimento sobre o
propdsito estético do autor, ao adotar determinado formato para a sua obra de arte literaria.

O que eu queria era proporcionar um momento de verdadeira contemplagdo do poema,
onde cada aluno sentisse a responsabilidade da apreciacdo e da emissdo de um juizo de valor

sobre o texto lido, pois:

A experiéncia estética ndo se inicia na compreenséo e interpretagdo do significado
de uma obra; menos ainda, pela reconstrucdo da intencéo de seu autor. A experiéncia
primaria de uma obra de arte realiza-se na sintonia com (Einstellung auf) seu efeito
estético, isto é, na compreensdo fruidora e na fruicdo compreensiva. (JAUSS, 2002,
p. 69).

Apo6s leitura silenciosa e anotagdes, solicitei que eles se manifestassem de forma
voluntaria, expondo a turma o que haviam identificado pelo viés do contexto histérico.
Muitos procuraram participar, embora a maioria deles tenha se atido a mesma superficialidade
da primeira abordagem. Porém, algumas respostas comegavam a se mostrar mais criativas do
gue nos encontros anteriores, gerando discussdes intrigantes sobre o assunto.

Ao identificarem que a visdo da mulher no poema era muito proxima a concebida pela
igreja na Idade Média, houve um debate sobre a ligacdo havida entre igreja e Estado, assim
como a dominacdo das mentes pelos dogmas religiosos, o que provavelmente levou Gregorio
de Matos a escrever ndo somente poemas religiosos, mas até os lirico-amorosos deixavam

entrever o forte lago do homem brasileiro do seculo XVII com a igreja.
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Também se debateu 0 uso da antitese como resultado do conflito entre o corpo e a
alma, o que demonstra que a antitese estética originou-se de uma antitese psicoldgica. E assim
que as contradicOes artisticas do Barroco podem ser facilmente identificadas naquilo que era
vivido pelo homem da época — a vontade de viver e, a0 mesmo tempo, 0 medo de pecar.

Ao final dessa intervencdo, percebi que o aprofundamento da leitura foi uma pratica
benéfica no processo de letramento literario. Ao organizar uma sequéncia expandida de
analise textual, mostrei-lhes a possibilidade de irem além da abordagem que estavam

realizando até aquele momento.

5.5. Intervencdo de Novembro

Na quarta intervencdo realizada, deu-se inicio ao contetdo do capitulo 9 do livro
didatico, que versa sobre o Neoclassicismo portugués. Como os alunos ainda ndo haviam
estudado as principais caracteristicas desse estilo de época, eu faria uso da etapa de
Introducao para tal fim.

Perguntando ao professor da disciplina sobre a viabilidade de, no proximo encontro,
eles ja terem lido algo sobre o Neoclassicismo, ele mostrou a dificuldade, em virtude dos
demais conteudos (de gramatica e produgdo de texto, os quais sdo ministrados em aulas
diferentes) que precisavam ser repassados no periodo correto. Desse modo, entendi que
provavelmente a sequéncia expandida ndo seria possivel nesse momento, e uma boa
explanacdo deveria ser feita para que, na sequéncia basica, fosse possivel dar continuidade ao
aprofundamento analitico almejado nos encontros.

Devo registrar que, nessa intervencdo, encontrei a maioria dos alunos mais disposta a
colaborar com o projeto, sentindo-se de fato interessada em participar ativamente no processo
de leitura e interpretacdo poética. Mesmo aqueles que a principio ndo colaboravam
assiduamente, passaram a interagir de um modo mais efetivo, buscando em alguns momentos
dar suas opinides sobre o tema abordado e mostrando uma maior compreensao em relacdo a
leitura realizada — embora algumas limitacbes ainda pudessem ser identificadas tanto na
participacdo quanto no processo de compreensao leitora destes ltimos.

Assumindo o processo de leitura literaria na perspectiva do letramento, em que 0s
sujeitos participantes colaboram na construgdo de sentidos, continuarei discutindo essa
intervencao realizada com base na aplicacdo das estratégias de compreensdo leitora, na leitura

de um soneto do poeta portugués Bocage.
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5.5.1. Motivacgéao

Como motivacao para a leitura de um poema neoclassico, procurei algo com que 0s
educandos pudessem se identificar, ou seja, que interligasse a tematica da poética em apre¢o
as vivéncias dos préprios alunos, seguindo o pensamento de Cosson, para quem “o texto a ser
lido precisa ser motivador do leitor e essa motivacdo passa necessariamente pela sua historia
de vida, a sua historia de leitor” (COSSON, 20144, p. 47).

Foi assim que busquei, como motivagdo, uma fabula de Esopo, bastante conhecida
entre criancas e adolescentes: “O rato do campo e o rato da cidade”. Essa fébula, além de
possibilitar aos sujeitos da pesquisa a manifestacdo de posicionamento proprio diante da
tematica a ser debatida a partir da leitura do poema selecionado, também esta ligada
intrinsecamente as histdrias de vida daqueles jovens, pois, pelo pequeno porte da zona urbana
de Umirim, mesmo aqueles alunos que ndo eram oriundos de zona rural, mantinham habitos
ruralizados.

A selecdo de uma fabula também se deveu pelo fato de o referido género apresentar
concisdo, permitindo leitura e reflexdo no momento da aula. Além disso, pela estrutura
narrativa, muito proxima da forma oral de linguagem, acreditei no seu potencial para auxiliar
o0 debate que deveria ser realizado ap6s a leitura do poema escolhido no livro didatico.

Reproduzimos, a seguir, a fabula selecionada:

Era uma vez um rato que morava na cidade que foi visitar um primo que vivia no
campo. O rato do campo era um pouco arrogante, mas gostava muito do primo e
recebeu-o com muita satisfacdo. Ofereceu-lhe o que tinha de melhor: feijao,
toucinho, péo e queijo. O rato da cidade torceu o nariz e disse:

— N&o posso entender primo, como consegues viver com estes pobres alimentos.
Naturalmente, aqui no campo, é dificil obter coisa melhor. Vem comigo e eu te
mostrarei como se vive na cidade. Depois que passares la uma semana ficaras
admirado de ter suportado a vida no campo.

Os dois puseram-se, entdo, a caminho. J& era noite quando chegaram a casa do
rato da cidade.

— Certamente que gostaras de tomar um refresco, ap6s esta caminhada — disse ele
polidamente ao primo.

Conduziu-o até a sala de jantar, onde encontraram os restos de uma grande festa.
Puseram-se a comer geleias e bolos deliciosos. De repente, ouviram rosnados e
latidos.

— O que é isto? — Perguntou assustado, o rato do campo.

— S&o, simplesmente, os cdes da casa — respondeu o da cidade.

— Simplesmente? N&ao gosto desta musica, durante 0 meu jantar.

Neste momento, a porta abriu-se e apareceram dois enormes cdes. Os ratos tiveram
que fugir a toda pressa.

— Adeus, primo — disse o rato do campo. —Vou voltar para minha casa no campo.

— Ja vais tao cedo? — Perguntou o da cidade.

— Sim, j& vou e ndo pretendo voltar. — concluiu o primeiro.

Moral da histéria:
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Mais vale uma vida modesta com paz e sossego que todo o luxo do mundo com
perigos e preocupacdes.
(Fabula de Esopo)

N&o foi dificil conseguir voluntarios para lerem a fabula. Selecionei, portanto, o aluno
Henrique, que até aquele momento ainda ndo tinha se manifestado efetivamente nas aulas,
possibilitando assim a sua participacdo nessa atividade. Sua leitura, contudo, apresentou
alguns problemas mecéanicos, de prondncia e pontuacdo, 0s quais nao passaram despercebidos
pelos demais colegas. Em um dado momento, quando o jovem realizava a leitura
vagarosamente, houve inclusive uma interrupcdo de um colega, o aluno Gabriel, que tentou
ler rapidamente e em voz alta 0 mesmo trecho, como para demonstrar ndao apenas a
velocidade mais adequada para aquela leitura, mas também o seu proprio dominio da pratica
leitora.

Finda a leitura da fabula, falei-lhes da importancia de se compreender o que esta
escrito no texto; de que de nada adianta ler rapido se ndo houver o didlogo com o que esta
escrito. Acaso a habilidade leitora fique apenas no nivel superficial, ou seja, ndo se
compreenda corretamente a mensagem contida no texto, o leitor ndo desenvolverd sua
compreensdo leitora, pois ndo consegue realizar seu papel responsivo ativo junto ao texto com
o0 qual deve dialogar.

A fabula de Esopo sugere que a vida na cidade, embora mais atrativa, € também mais
perigosa. Foi seguindo esse principio que procurei identificar o posicionamento dos alunos
quanto a fuga da cidade empreendida pelo rato do campo. Desse modo, a partir da leitura da
fabula, pedi que os educandos realizassem uma analise textual, fazendo um contraponto da
moral da histéria contida no texto motivacional com a vida real e se posicionassem frente a
atitude do ratinho do campo, se eram contrarios ou favoraveis aquela acao.

Os primeiros a se manifestar foram dois jovens que ja haviam tido uma vivéncia em
grandes centros urbanos (Fortaleza e Recife), residindo naquele momento em Umirim por
interesse familiar.

Professor — Alguém aqui ja morou em um grande centro urbano?

Aluno Gabriel — Eu desde pequeno morei em Recife.

Aluno Lucas — Eu nasci aqui, mas passei trés anos em Fortaleza.

Professor — E 0 que vocés tém a dizer sobre a vida na cidade grande e a vida no
interior?

Aluno Lucas — Particularmente, ndo gosto do interior. E o pior: meu pai queria morar

no sertdo. Mas dai ficamos aqui em Umirim mesmo.
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Aluno Gabriel — Eu sei que ndo tenho as coisas que eu tinha 14, mas j& me adaptei. Fiz
amigos e estou gostando daqui.

Embora Lucas tenha afirmado nao se adaptar muito bem no interior e Gabriel afirmar
justamente o oposto, ambos demonstraram o fascinio pela cidade grande. Junto a alegacdo dos
atrativos existentes nos grandes centros urbanos, os demais ouviam calados, sem intenséo de
se manifestar.

Procurei inserir os demais alunos naquela abordagem, tentando direcionar a discussao
para que ela permanecesse em torno da tematica abordada pela fabula. Incentivei Mério, o
aluno com dificuldade de leitura, a manifestar seu ponto de vista sobre o texto, para que ele
pudesse interagir de algum modo nas intervencoes.

Houve, nesse momento, um fato interessante: muitos jovens informaram ndo se
identificar com o ambiente ruralizado, inclusive alguns que residiam na zona rural. Estes
informaram que, na primeira oportunidade, iriam ou para uma cidade maior, ou para a capital,
em busca de emprego. E interessante como essa reproducio do modo de vida estandardizado
— valorizado pela midia e propagado como o melhor — influencia as pessoas a tal ponto de
aqueles que pensam diferente se sentirem menosprezados.

Continuando a abordagem, os alunos fizeram algumas considerac¢des acerca da vida na
zona rural e em cidades pequenas, confrontando essa perspectiva com o problema da
inseguranca que se agrava nos grandes centros urbanos, seguindo a temética abordada pelo
fabulista. Posteriormente, foram surgindo também debates sobre o que ha de bom em cada
lugar, qualidade de vida dos moradores, possibilidade de ser feliz na simplicidade etc. O mais
importante, nesses pontos de vista, foi que o0s sujeitos da pesquisa foram capazes de
compreender a mensagem do texto motivacional e dialogar com ele, sendo inclusive capazes
de mostrar, como em alguns casos, divergéncia da moral relatada por Esopo, ao relatar que,
para eles, a vida urbana seria melhor do que a rural.

Na analise da fabula, percebe-se que o encerramento se d& por uma espécie de
conselho, em que h& um saber que proporciona ao leitor maior conhecimento de mundo. Ao
proferir que “Mais vale uma vida modesta com paz e sossego que todo o luxo do mundo com
perigos e preocupacdes”, ela adverte o leitor, com conhecimento de causa, sobre os riscos de
se viver em grandes centros urbanos. Pela técnica composicional, trazendo uma licdo
moralizante ao seu final, a fabula reveste-se de um poder doutrindrio, merecendo ser ouvida
porque traz sempre uma licdo de vida.

Mesmo a fabula da Motivacdo tendo sido escrita ha séculos, assim como se iniciar

pela expressdo “Era uma vez”, dando um carater de indefini¢do historica, a tematica dos
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perigos da vida citadina continua um tema atual, proporcionando um debate interessante entre
os alunos na intervencao realizada. Essa é a beleza da arte: seu carater atemporal e universal,
pois “é caracteristico dos textos literarios que ndo percam sua capacidade de comunicagido
depois que seu tempo passou” (ISER, 1996, p. 40).

O intuito dessa motivacdo foi o de conversar com os alunos sobre a beleza e os
atrativos da simplicidade da vida rural, para que pudéssemos dialogar posteriormente com a
tematica neocldssica da idealizacdo campestre. De acordo com Cosson, “as mais bem-
sucedidas praticas de motivacdo sdo aquelas que estabelecem lagos estreitos com o texto que
se vai ler a seguir” (COSSON, 2014b, p. 55). Isso porque o texto da motivagdo permite ao
aluno relacionar a nova informag&o, adquirida com o texto principal, ao conhecimento prévio

que este possui, incluindo ai o que ele veio a ter a partir da leitura do texto motivacional.

5.5.2. Introducéo

Como ficou acordado com o professor que eu deveria iniciar o capitulo 9 do livro
Novas palavras junto a turma, busquei desenvolver uma apresentacdo que contemplasse as
caracteristicas do Neoclassicismo e que pudesse, de certo modo, levar os alunos a entender o0s
motivos que propiciaram o desenvolvimento dessa nova estética literaria a eles apresentada.
Foi assim que propus a leitura do topico “Principais convengdes da poesia arcadica”, em que
sdo identificadas seis das caracteristicas mais marcantes da literatura neoclassica, assim
dispostas:

l. Personagens mitoldgicos;

Il. Bucolismo e pastoralismo;

Il Locus amoenus;

IV.  Fugere urbem;

V. Aurea mediocritas;

VI.  Carpe diem.

As intervengOes propostas, em nivel de letramento literario — por meio de circulos de
leitura e de abordagens de poemas contidos no livro didatico, previamente selecionados, para
realizacdo de exegeses poéticas —, visam a dialogicidade do educando com o texto literario e a
autonomia do leitor nesse processo comunicativo, valorizando mais o préprio texto literério.
N&o obstante, a leitura das principais caracteristicas do movimento em apreco se deu em
nossa intervencao porque, mesmo assim, a necessidade do entendimento das caracteristicas

estéticas se faz presente para uma boa apreciacdo de um texto artistico-literario, pois as obras
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puras (produto de um refinamento das formas) “exigem imperativamente do receptor um tipo
de disposicdo adequado aos principios de sua producdo, a saber, uma disposicao propriamente
estética” (BOURDIEU, 2007, p. 116).

O interessante dessa introducdo de contetido foi, além de instruir os educandos sobre
as particularidades do movimento arcadico®?, permitir que eles fizessem correlacdes com as
caracteristicas do movimento literario anteriormente visto em sala de aula, o Barroco, e
desenvolvessem suas ideias quanto a construcdo desse novo estilo de época ocorrido no
século XVIII no mundo ocidental.

Essa abordagem levou em consideragdo a leitura do livro didatico como uma préatica
que deve envolver os educandos na construcdo do conhecimento, dando-lhes papel ativo nesse

processo de aprendizado. De acordo com Barbosa,

Textos didaticos integram sistemas de comunicagdo e de representagdo. Por meio
deles sociedades se comunicam com suas criangas e seus jovens, passam-lhes
representagdes de vida, simbolos, formas de entendimento de discursos, delimitam
campos de estudo. Préticas de leitura em livros didaticos expdem o leitor a contatos
com linguagens e com diferentes protagonistas. O livro didatico ndo se configura
como simples instrumento para a transmisséo de conhecimentos. O entendimento do
discurso contido nesses livros esta vinculado as condigdes em que acontece a pratica
da leitura, estd vinculado a formagdo das pessoas envolvidas na atividade. O livro
didatico é indicador de caminhos para a reflexdo do leitor. Nessa linha, a
obrigatoriedade escolar ndo pode inibir a criatividade, mas deve aliar-se a incentivos
a reflexdo (BARBOSA, 2009, p. 81).

Foi na busca desse incentivo a reflexdo que solicitamos aos alunos a apreciacdo da
gravura “Pastoral de Outono”, contida no topico “Leitura de imagem” do livro didético, a luz
das observacOes realizadas a partir das caracteristicas do estilo neoclassico. Queria que 0s
educandos identificassem, no afresco apresentado, os componentes do movimento artistico
investigado, de modo a compreender sua manifestacdo ndo apenas na literatura, mas em
outros estilos mais, como € o caso da pintura.

A titulo de conhecimento, segue abaixo o quadro de Frangois Boucher, presente no

livro didatico trabalhado:

2 % interessante a correlacdo entre os termos “arcadismo” e “neoclassicismo”, ou mesmo “setecentismo”, todos
referentes & producdo artistica desenvolvida no século XVIII, que se caracteriza por manifestages culturais
influenciadas pelas ideias iluministas e pelo espirito enciclopédico (valorizacdo do saber, da razdo e da
experiéncia). Apesar de se referirem a mesma produgdo artistica, “neoclassicismo” significa a revalorizagdo do
Classicismo (remete a volta aos padrdes da antiguidade classica), enquanto que “arcadismo” refere-se a produgao
das academias (agremiacdo de artistas que buscavam, na simplicidade e naturalidade de suas producdes,
simbolizar o mito da Arcadia — lendaria regido grega habitada por pastores cujo divertimento eram combates de
poesia marcada pela simplicidade e espontaneidade).
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Pastoral de Outono (1749), de Frangois Boucher

Esse primeiro momento da quarta intervencdo foi encerrado com minha solicitacdo
para que os alunos escrevessem suas impressfes sobre a gravura apresentada em seus diarios
de leitura, para que, no préximo encontro, pudéssemos debater sobre a mesma. Também
informei qual seria o poema a ser lido no préximo encontro, de modo que eles pudessem fazer

uma leitura prévia em casa e trazer o registro de suas impressoes.

Alunos realizando atividade proposta

Essa atividade de letramento foi tomada porque, mais do que propiciar acesso a livros
ou a textos de um modo geral, é de responsabilidade do professor a criagdo de condicdes de
leitura para seus alunos, em qualquer &mbito: “Trata-se, antes, de dialogar com o leitor sobre
a sua leitura, isto €, sobre o sentido que ele da [...] a algo escrito, um quadro, uma paisagem, a

sons, imagens, coisas, ideias, situacdes reais ou imaginarias” (MARTINS, 2003, p. 34).
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No intuito de aprimorar a previsdo enquanto estratégia a ser realizada antes da leitura,
solicitei a eles que imaginassem o que iriamos encontrar no texto. A partir da minha
solicitacdo, os préprios alunos formularam as seguintes previsfes acerca do poema:

o Falara sobre a vida simples dos pastores;

e Tera cunho lirico-amoroso;

e Fard uso de alguma metéfora para explicar fato ou situacao.

O primeiro encontro da quarta intervencdo encerrou-se com duas atividades para 0s

alunos: a andlise da gravura de Boucher e a do poema de Bocage.

No encontro seguinte, o debate ocorrera de modo espontaneo; a maioria dos alunos
levou seus registros sobre o que depreendeu das convengdes do Arcadismo e as observacgdes
feitas a partir de suas constata¢cdes no quadro “Pastoral de Outono” e no soneto analisado.
Contudo, das analises realizadas, identifiquei que praticamente metade delas continuava se
atende meramente a questOes superficiais, depreendidas exatamente a partir de elementos
explicitos contidos tanto na gravura quanto no texto, demonstrando ai que eles néo
conseguiram adentrar em aspectos estéticos ou intertextuais.

Do outro lado, muitos alunos conseguiram atingir o objetivo da atividade, que era
justamente o de sair das amarras da andlise artistica de forma escolarizada e estandardizada,
abordando o texto em sua perspectiva dialdgica e obtendo-se assim uma avaliacdo critica e
participativa do mesmo. Os alunos apresentaram autonomia em suas leituras, emitindo juizos
de valor sobre o texto lido.

As estratégias de leitura e 0 incentivo ao contato dos alunos com o texto se deu no
intuito de promover um maior entendimento textual, pois sem a devida compreensdo do
destinatario, o texto ndo podera realizar sua fun¢do comunicativa. De fato, “o destinatario ¢é
considerado um elemento estrutural interno a obra, um interlocutor a quem o préprio autor
dirige-se na constru¢do da mesma forma artistica [...]” (PONZIO, 2008, p. 56-7).

Essa perspectiva dialégica na sala de aula entende a educagdo como um processo de
tomada de consciéncia, no intuito de livrar os individuos da alienacdo a que grande parte da
populacédo esta resignada, justamente por perderem a epifania da experiéncia. No letramento
em ambiente escolar, a educagdo € direcionada para a emancipacdo, proporcionando aos

educandos 0 acesso aos bens culturais e auxiliando-0s em sua apreenséo.

5.5.3. Leitura
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Sabe-se que, no decorrer da leitura, algumas decisdes importantes precisam ser
tomadas pelo leitor, para que esse processo se torne uma experiéncia significativa. No intuito
de identificar as possiveis dificuldades que podem surgir durante a leitura e assim levar cada
aluno a controlar sua propria compreensdo, sugeri uma tarefa a ser realizada durante essa
atividade, onde cada educando deveria procurar relacionar a nova informagdo obtida com a
leitura do poema ao seu conhecimento prévio, procurando também realizar uma analise
intertextual com a fabula da motivacdo. Na verdade, essa estratégia buscou desenvolver no
aluno um maior esfor¢o para a compreenséo textual, ou seja, “trata-se de que o aluno seja um
leitor ativo, que constrdi uma interpretagio do texto a medida que o 1&” (SOLE, 2009, p. 118).

Passou-se entdo ao poema escolhido: um soneto do poeta portugués Bocage, que abre
o capitulo 9 do livro Novas palavras. A aluna Helena, que havia lido o poema da intervencéo
de outubro, pediu para ler o soneto em questao.

Reproduzimos, a seguir, o0 poema selecionado:

Jé se afastou de nds o Inverno agreste
Envolto nos seus imidos vapores;

A fértil Primavera, a mée das flores,
O prado ameno de boninas veste.

Varrendo os ares, o sutil Nordeste
Os torna azuis; as aves de mil cores
Adejam entre Zéfiros e Amores,

E toma o fresco Tejo a cor celeste.

Vem, 6 Marilia, vem lograr comigo
Destes alegres campos a beleza,
Destas copadas arvores o abrigo.

Deixa louvar da corte a va grandeza:
Quanto me agrada mais estar contigo
Notando as perfeicdes da Natureza!
(BOCAGE, Manuel Maria Barbosa du. In: AMARAL, 2013, p. 133)

A jovem, que em outubro lera rapidamente e cometera algumas imprecisoes,
continuou lendo répido, mas dessa vez, ela apresentou um diferencial: ao identificar o lapso
(leu “bonitas” ao invés de “boninas” e ndo fez pausa no meio do segundo verso da segunda
estrofe, onde tem um ponto e virgula), retomou a leitura para corrigi-la. Isso demonstra que
ela ndo se encontrava mais como uma simples “ledora”, ja que agora compreendia o que
estava escrito no papel.

A compreensdo leitora de um individuo d&-se pela necessidade de didlogo que surge a
partir do contexto comunicativo promovido pela interacdo entre leitor e texto. No momento

em que os alunos passam a entender que o processo de leitura exige deles mais do que a
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habilidade de decodificagdo, que o texto “ndo traz tudo pronto para o leitor receber de modo
passivo” (KLEIMAN, 2002, p. 36), é que a interacdo de fato passa a ocorrer, e a leitura torna-
se uma atividade de recriacao e, portanto, ativa.

Eu notava que muitos jovens estavam se tornando mais interessados pela leitura
poética, ao longo dos encontros. Muitos deles haviam buscado ler algum poema pela internet,
procuravam me contar as experiéncias que tiveram com leitura fora da sala de aula e tentavam
debater sobre a leitura realizada. Isso demonstrava que as oficinas de leitura realizadas na
escola estavam resultando na pratica social da leitura, como de fato sugere a proposta do

letramento.

5.5.4. Interpretacao

Para a etapa da Interpretacdo, como uma forma de desenvolver a argumentacdo dos
alunos quanto a fatores estético-literarios, busquei falar rapidamente sobre a nova estrutura
social surgida no século XVIII — fato que levou as artes a uma espécie de reforma, dada pelo
“cruzar-se de correntes espirituais e estéticas” (PROENCA FILHO, 1978, p. 166), que prop0s
a pregacdo do desapego a pompa aristocratica, a imitacdo dos antigos gregos e romanos e 0
destaque da natureza como ideério de beleza e de razéo.

Vale ressaltar aqui que, nesse estagio da pesquisa, ao iniciarmos a analise
propriamente dita do poema, os alunos se mostraram mais confiantes em expor abertamente
para 0s demais colegas as provisdes formuladas. Aqueles que mais colaboraram
demonstraram tracos de leitores eficientes, pois foram capazes de realizar previsoes coerentes,
pautadas tanto no conhecimento dos movimentos estético-literarios abordados em sala de
aula, guanto a partir das informacdes disponiveis no livro didatico (titulo, ilustracdes,
conteddo tematico). Tais indicadores auxiliam na previsdo do texto, onde os alunos
“formulam expectativas que ainda que néo se realizem, bem poderiam se realizar; embora ndo
sejam exatas, sdo pertinentes.” (SOLE, 2009, p. 108).

Perguntei aos alunos se eles haviam feito uso de alguma estratégia de compreensdo
quando da leitura do poema em casa. Muito embora alguns deles ndo tenham sabido informar
(ou porque o fizeram involuntariamente, ou porque nao pensaram nO processo de
compreensdo leitora enquanto o realizavam), mais da metade dos sujeitos pesquisados
mostrou o dominio da técnica de previsdo, informando a toda a classe se as expectativas

foram contempladas ou ndo apos a leitura.
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No intuito de auxilia-los na aplicacdo do conhecimento sobre a temética e sobre a
estética do Arcadismo para a construcdo de uma interpretacdo textual, sugeri a leitura do
subtopico “As caracteristicas da poesia arcadica correspondem as da arte rococO”, que
juntamente com as informagdes repassadas na etapa da Introducéo, possibilitaram aos alunos
a realizacdo de uma revisdo e atualizacdo do conhecimento prévio, como estratégia de
compreensdo leitora.

O objetivo primordial dessa atividade foi o de proporcionar uma participacao
autdbnoma dos alunos, que a partir de sua condicdo de conhecedores de determinado conteudo,
pudessem fazer uso desse saber em sua analise poética, dialogando com o texto.

Isso porque, para a formacdo de leitores, é exigido ndo s6 a manipula¢do, como
também a reflexdo sobre o processo de leitura. E por isso que, no ambiente escolar, “Os
proprios alunos devem selecionar marcas e indicadores, formular hipdteses, verifica-las,
construir interpretacdes e saberem que isso é necessario para obter certos objetivos” (SOLE,
2009, p. 117), pois o seu papel deve ser ativo perante o processo de leitura; eles precisam se
tornar capazes de enfrentar os textos de forma inteligente.

Quis saber se os alunos compartilhavam do posicionamento do eu lirico, e a grande
maioria afirmou que sim, inclusive trés dos que informaram na motivacdo néo se identificar
com o ambiente rural. Querendo compreender essa contradicdo dos Ultimos, questionei-lhes o
porqué da sintonia apresentada com a visdo do eu lirico, e as afirmacdes foram bastante
similares: porque a primavera é a estacdo das flores, porque as aves podem ser coloridas e
porque a natureza é perfeita. As respostas identificavam que, embora houvessem
acompanhado a leitura do poema, esses jovens ndo haviam entendido a mensagem ali contida.

De acordo com a analise de Adler e Doren sobre os niveis de leitura, tais alunos ndo
haviam completado o terceiro nivel, chamado de leitura analitica, uma vez que nesse nivel,
especialmente em se tratando de poesia, o leitor deve compreender ndo apenas as evidéncias,
mas também o que estd nas entrelinhas: “[...] mesmo em uma obra poética, geralmente é
muito util tentar dizer o que o autor estava tentando fazer” (ADLER; DOREN, 2014, p. 93,
traducdo nossa)®. Os alunos que informaram na Motivagdo ndo se identificar com a zona
rural e que, na Interpretacéo, disseram que concordavam com a voz do poema, ndo chegaram
a questionar o texto, pela falta que ainda havia em suas habilidades leitoras de descobrir a real

intencédo do autor.

" Texto original: Even with a poetical work, it is often extremely helpful to try to say what the author was trying
to do.
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Procurando dar continuidade a analise textual com o auxilio das estratégias de leitura,
mostrei aos educandos a possibilidade de se identificar a ideia principal do texto (SOLE,
2009, p. 134) como alternativa para a compreensdo leitora. Tal estratégia favorece a
organizacdo mental das informag6es, mantendo claro para o leitor as inten¢des presentes no
texto. Dessa forma, sugeri a turma que identificasse a ideia principal do poema analisado, para
que cada aluno pudesse entender, individualmente, o ponto de vista do autor.

Né&o foi dificil encontrar respostas. Muitos alunos informaram que a ideia principal do
poema girava em torno da tematica pastoril, da vida ao lado da mulher amada e da natureza.
No debate surgido, os alunos ficaram bastante divididos quanto ao melhor lugar de se viver e
ao que consideramos como objetivo de vida. Enquanto uns afirmaram ser entediante a vida no
interior, outros valorizaram sobremaneira os costumes e tradi¢fes locais, fazendo referéncias
especialmente as festividades (festa junina, vaquejada, forro) e a culinaria.

Apesar da boa participacdo nessa atividade, alguns alunos ndo quiseram colaborar,
afirmando que outros colegas ja tinham falado o que eles pensavam sobre o assunto. Entdo
Ihes falei da introjeccdo da leitura em cada aluno, enquanto leitor; disse que embora o
horizonte de leitura fosse 0 mesmo, ainda assim cada aluno trazia seus conhecimentos de
mundo, sua visdo particularizada, e por isso tudo, a obra de arte literaria ndo chega a um fim
ou a uma verdade Unica; na verdade, ela “se amplia e se renova pelas varias abordagens que
suscita, que identifica o leitor literario” (COSSON, 2014b, p. 94).

O letramento ocorrido no ambiente escolar, além de sua funcdo pedagdgica, também
possui sua dimensdo social; isso porque “letramento ¢ o que as pessoas fazem com as
habilidades de leitura e de escrita, em um contexto especifico, e como essas habilidades se
relacionam com as necessidades, valores e praticas sociais” (SOARES, 2006, p. 72). Criando-
se um contexto afetivo com a leitura, o letramento literario promove o encontro dos
individuos com o texto artistico, proporcionando a préatica significativa de leitura e a
experiéncia estética.

Esse respeito a historia e ao ponto de vista do aluno deu-se nas intervencdes realizadas
pela conviccdo no papel democréatico e formador da pratica de leitura escolar, por entender-se
gue “Uma leitura envolve sempre a historicidade do leitor” (BARBOSA, 2009, p. 35); e
aceitar esse potencial dos educandos nas atividades de leitura é colaborar com o
desenvolvimento do processo comunicativo entre leitor e texto no ambiente escolar.

Como estratégia de compreensdo leitora, quis que eles fossem capazes de relacionar a

nova informacédo ao conhecimento prévio, associando o seu conhecimento de mundo a leitura
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que realizavam (sobre as estacdes do ano e o porqué de nds s6 termos duas delas, questdo do
éxodo rural, da falta de seguranca nos grandes centros noticiada diariamente nos jornais, etc.).

A atividade teve como propdsito levar os sujeitos da pesquisa a desenvolver respostas
que funcionassem numa ressonancia dialdgica com o texto, de modo que esta agdo se tornasse
ativa, ou melhor, resultado voluntario e consciente do leitor, que se torna capaz de emitir juizo
de valor proprio a partir da interacdo com o enunciado do texto lido. Associando a tematica
trabalhada na Motivacdo com o questionamento surgido a partir do contato com a estética
neoclassica, o intuito era o de propor aos alunos uma abordagem ampla do soneto apreciado,
de modo que a resposta deles comungasse com suas vivéncias e com 0 sentido dos textos
motivacional e principal.

De acordo com os postulados de Bakhtin, “O enunciado deve ser considerado acima
de tudo como uma resposta a enunciados anteriores dentro de uma dada esfera [...]: refuta-os,
confirma-os, completa-os, baseia-se neles, supde-nos conhecidos e, de um modo ou de outro,
conta com eles.” (BAKHTIN, 2003, p. 317). Na atividade proposta, os alunos, como agentes
ativos no processo comunicativo, estavam livres para expor suas proprias ideias acerca da
vida interiorana e da vida nos grandes centros urbanos, aceitando ou negando a intencéo do
poeta e da estética do movimento literario ao qual ele esta ligado.

Uma ultima atividade foi solicitada nesse encontro, para que os alunos pudessem
realiz&-la fora do ambiente escolar: solicitei a realizagdo de uma sintese ou de uma paréfrase
do poema lido, como forma de reflexdo sobre o sentido manifesto no poema de Bocage. Tal
atividade, funcionando como uma reconstrucdo poética, pode ser tomada como uma estratégia
de compreensdo textual apds a leitura, auxiliando os educandos na exploracao dos sentidos do
texto, pois o leitor, ao informar o significado do poema com suas proprias palavras, passa a
dialogar ativamente com o texto. A atividade de reconstrucdo do texto, como é o caso da

sintese, & mais do que o ato de resumir um texto:

A sintese ocorre quando articulamos o que lemos com nossas impressfes pessoais,
reconstruindo o proprio texto. Ao sintetizar, ndo relembramos apenas fatos
importantes do texto, mas adicionamos novas informagdes ao nosso conhecimento
prévio, alcancando uma compreensdo maior do texto. (SOUZA; GIROTTO, 2010, p.
1138)

O registro escrito sobre a impressdo de uma leitura é de suma importancia no processo
de desenvolvimento da criticidade do aluno, pois nesse tipo de atividade o individuo é capaz

de avaliar suas conclusées, no momento em que Ihe aprouver. De fato,
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[...] o registro do processo de leitura permite que a cada fase o aluno repense e revise
seus pressupostos anteriores. E assim que as primeiras impressdes de leitura ganham
densidade e o letramento literario se efetiva tanto em relacdo a uma obra, uma vez
que ela é lida com intensidade pelo aluno e pela turma, quanto pela ampliagdo da
capacidade de ler textos literarios, na medida em que a consulta a procedimentos e
resultados registrados em relagdo a uma obra serve de base para as leituras
posteriores. (COSSON, 2014b, p. 105).

Muito embora o professor Davi tenha me solicitado utilizar essa atividade da parafrase
como nota parcial do bimestre, minha sugestdo foi a de que as atividades de letramento
literario ndo fossem trabalhadas para se atingir uma classificagdo, com o registro de uma nota
para o aluno pela realizagdo da analise. Isso porque o ensino de literatura na escola apresenta
o0 potencial de trazer para a formacgdo do educando um conteudo de frui¢do, que ndo se deve
medir por conceitos, pois que € apreciacao e engajamento. Essa tendéncia da literatura é o que

a torna um instrumento de humanizacéo, de acordo com o pensamento de Antonio Candido.

Entendo aqui por humanizagdo [...] o processo que confirma no homem aqueles
tragos que reputamos essenciais, como o exercicio da reflexédo, a aquisicao do saber,
a boa disposi¢cdo para com o préximo, o afinamento das emocdes, a capacidade de
penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a percepcdo da complexidade do
mundo e dos seres, o cultivo do humor. A literatura desenvolve em nés a quota de
humanidade na medida em que nos torna mais compreensivos e abertos para a
natureza, a sociedade, o semelhante. (CANDIDO, 2004, p. 22).

Foi assim que se encerrou a quarta intervencao, a espera de que os alunos pudessem
apresentar, no proximo encontro, uma maior desenvoltura na analise da poética neoclassica
ainda a ser debatida, seguindo o contetdo do livro didatico. Com as atividades realizadas, em
sala de aula e em casa, os alunos puderam experienciar o processo dialdgico tanto na forma
oral quanto na forma escrita, por meio de uma constru¢cdo mais bem elaborada dos recursos

linguisticos.

5.6. Intervencéo de dezembro

A ultima intervencao realizada ocorreu no inicio de dezembro, momento este em que
se buscou, com os circulos de leitura literaria, o desenvolvimento de mais uma abordagem
consciente no ensino da compreensdo leitora, numa tentativa de promover o dialogo entre os
sujeitos pesquisados e o poema escolhido do livro didatico, por meio da preparacdo de um
espaco capaz de favorecer as préaticas discursivas em sala de aula.

Procurando oportunizar aos educandos a autonomia e a liberdade de potencializar as

suas préaticas de leitura numa perspectiva dialogica, foi sugerido aos alunos que eles proprios
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escolhessem algum poema motivacional — fato que Ihes deu ndo apenas autonomia de escolha,
mas também o compromisso com a atividade a ser desenvolvida.

Informado de que as ultimas semanas do més de dezembro seriam utilizadas para as
provas finais, o professor da disciplina disponibilizou-me um horario completo, para que
pudéssemos findar as interven¢des em um unico encontro. Com essa nova organizagdo, tratei
de informar os alunos, em momento extra ao da intervengéo, sobre o poema a ser debatido na
intervencdo de dezembro, de modo que eles pudessem Ié-lo em casa com antecedéncia e fazer
algum registro em seus diarios de leitura.

A solicitacdo feita para a Motivagdo foi mantida, de que cada aluno trouxesse um
poema que apresentasse relacdo tematica com o Neoclassicismo, ou seja, que abordasse
tematicas como a da cidade interiorana, do homem do campo, da vida mais proxima da
natureza, etc.

Passarei a analisar, portanto, os resultados desse Gltimo encontro com os alunos da
escola MIUS, procurando identificar se as intervencdes realizadas atingiram de fato o seu
propdsito de auxiliar na formacdo de um leitor autbnomo, disposto a desenvolver praticas

sociais de leitura e de escrita dentro e fora do ambiente escolar.

5.6.1. Motivacgéao

Como ja dito anteriormente, para a etapa da Motivacdo da udltima intervencao
realizada, foi feito um movimento inverso, em que ndo mais o professor, mas o proprio aluno
buscou uma representacdo afirmativa de motivacao para 0 poema neocléassico a ser debatido
em sala de aula. Para essa etapa da intervencao, “¢ preciso lembrar que a motivagdo prepara o
leitor para receber o texto, mas ndo silencia nem o texto nem o leitor” (COSSON, 2014a, p.
56), ou melhor, ela vai influenciar as expectativas do leitor, embora ndo determine sua leitura.
Dessa forma, podemos afirmar que, nessa agdo de permitir ao préprio aluno selecionar um
poema que mantivesse a mesma ambiéncia semantica do poema principal, além de possibilitar
um melhor didlogo com o poema do livro didatico, essa atividade também serviu para
despertar nos educandos ainda mais o gosto pela pratica da leitura poética, bem como a
compreensdo leitora.

Apesar do pedido feito aos alunos para a realizagéo da atividade de motivacdo, nem
todos trouxeram para a aula o poema solicitado; e dentre os que o fizeram, nem todos

selecionaram um poema com a tematica devida. Apds uma abordagem répida, selecionei dois
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poemas para analise em sala de aula: “Cidadezinha qualquer”, de Carlos Drummond de
Andrade, e “Terra dos posseiros de Deus”, do cordelista cearense Patativa do Assare.
A titulo de exemplo, seguem abaixo os poemas escolhidos para esta etapa da

intervencdo de dezembro:

Cidadezinha Qualquer
Casas entre bananeiras
mulheres entre laranjeiras
pomar amor cantar.

Um homem vai devagar.

Um cachorro vai devagar.
Um burro vai devagar.
Devagar... as janelas olham.

Eta vida besta, meu Deus.
(Carlos Drummond de Andrade)

A Terra dos Posseiros de Deus

Esta terra é desmedida

e devia ser comum,

Devia ser repartida

um toco pra cada um,

mode morar sossegado.

Eu ja tenho imaginado

Que a baixa, o0 sertdo e a serra,

Devia sé coisa nossa;

Quem nao trabalha na roca,

Que diabo é que quer com a terra?
(Patativa do Assaré)

A selecdo dos dois poemas motivadores justifica-se pela contextualizagcdo, de modo
gue tanto estes quanto o poema do livro didatico escolhido como texto principal estivessem na
mesma ambiéncia semantica, de modo que mantivessem vinculo com um contexto social e
cultural especificos.

Para que se procedesse a atividade, solicitei a realizacdo de uma roda de leitura, em
que todos os alunos sentariam em circulo, para ouvirem o0s poemas escolhidos para aquele

momento.
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Alunos em circulo de leitura, na quadra da escola MIUS

Diante da escolha, um aluno levantou a méo, pedindo a palavra, e indagou:

Aluno Pedro — Professor, se a literatura do Patativa é de cordel, toda cheia de

palavra errada, por que é gue o senhor escolheu ele?

Professor — Sera que as palavras erradas tiram sua beleza artistica?

Aluno Pedro — Talvez néo tire, mas... € que o senhor colocou ela como melhor do que

as outras...

Professor — Mas vocé ndo acha que a literatura de cordel, enquanto cultura popular,

tem sua importancia?

Ao questionar o posicionamento do aluno, este ndo encontrou palavras que
sustentassem seu ponto de vista inicial. Procurei aqui desmistificar o pensamento de que a
arte, para ser valorizada, tem que estar totalmente imersa na cultura erudita, demonstrando
que a arte pode estar presente em todos os lugares e sob 0s mais diversos aspectos.

O oposicionismo entre cultura letrada e cultura popular, como se aquela fosse melhor
do que esta, ndo pode mais ser pensado de modo tdo reducionista nos dias atuais, tanto pela
complexidade de suas composicGes e dos profissionais envolvidos nesse processo —
atualmente, até mesmo a literatura de cordel é produzida por profissionais da escrita
(CHARTIER, 2002, p. 56) — quanto pelo direito que qualquer camada popular tem de fazer
arte, uma vez que as potencialidades da forma artistica ndo residem na norma culta, e sim no
modo peculiar de manipulacdo das palavras para a construcdo de enunciados que vao além da
enunciacdo da vida cotidiana.

Entregando os poemas selecionados de volta aos alunos que os havia trazido, solicitei-
Ihes que os recitasse para a classe, de modo que todos pudessem ouvir e, posteriormente,

debaté-los conjuntamente a luz das caracteristicas do neoclassicismo.
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Essa atividade de Motivag@o procurou oportunizar, junto aos sujeitos pesquisados, um
espaco para se pensar a tematica neoclassica do pastoralismo e do fugere urbem. Como pode
se perceber, ambos 0s poemas apresentam ligacbes com o universo neoclassico; contudo,
enquanto um se reveste de humor para mostrar o tédio de uma vida pacata numa cidade
interiorana, 0 outro assume uma postura engajada de luta social, em que 0 homem do campo
assume sua militancia para obter o direito de ter um pedago de terra para poder trabalhar nela.

Como o0 movimento artistico abordado tem como uma de suas principais
caracteristicas o bucolismo, assim como praticamente todos os sujeitos da pesquisa sdo
interioranos, ou seja, sdo de cidade pequena, 0s poemas escolhidos para motivagdo mantém
forte ligagéo tanto com o que os jovens vém aprendendo sobre neoclassicismo quanto com as
experiéncias de vida préprias de cada um deles, fato este que serviu de estimulo para um
dialogo rico de informacGes e troca de experiéncias.

A partir do questionamento feito por um aluno sobre a escolha do poema “Terra dos
posseiros de Deus”, houve um didlogo entre os estudantes sobre a constru¢do da literatura de
cordel, ou seja, como esse tipo de literatura faz uso de vocabulos grafados com divergéncia da
norma padrdo, para aproximar a linguagem escrita da linguagem falada. No debate, os alunos
identificaram que era comum na literatura de cordel o uso de palavras divergindo da norma
culta, grafadas de um modo proximo de como elas eram faladas pelo povo.

Em analise da lingua falada por lavradores do interior do nordeste brasileiro, Michel
de Certeau aborda as construcdes linguisticas feitas por aqueles que fazem essa arte sertaneja,
que apresenta uma rede de conflitos socio-economicos de classe “escondida sob o manto de
lingua falada” (CERTEAU, 1998, p. 76), denunciando a injusti¢a dos poderes estabelecidos e
a manutencéo histdrica do status quo. E isso 0 que ocorre no poema de Patativa do Assaré: a
fala sertaneja sendo utilizada na denuncia contra os latifundiarios, demonstrando sua
militancia enquanto artista em prol da reforma agraria.

J& na inspecdo de “Cidadezinha qualquer” identificou-se, como o préprio titulo deixa
evidente, que o poeta falava de modo genérico, ou seja, a referéncia é feita a qualquer cidade
interiorana, com suas casas, pomares, animais e gente passando devagar, em uma vida que,
segundo Drummond, é entediante. Ao realizarem as associacGes dos versos poéticos com a
realidade deles préprios, os alunos riam das semelhancas encontradas entre ambas,
especialmente em se tratando de “Cidadezinha qualquer”, pelo desfecho inusitado que esse
poema apresenta. Partindo de seus contextos sociais e culturais para o entendimento acerca da
arte neoclassica, os jovens debateram sobre as tematicas do pastoralismo, bucolismo, fugere

urbem, entre outras que marcaram as obras do Neoclassicismo.
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Essa participagcdo da vida do aluno na analise poética foi incentivada na atividade
motivacional porque, na proposta de letramento, o0 respeito ao conhecimento de mundo e as
vivéncias do educando devem estar sempre presentes numa interacdo dialégica, como a
ocorrida entre leitor e texto. Esse ponto de vista estd ancorado nos conceitos das teorias
educativas de base sociointeracionista, que identificam o pensamento como uma operagao
mental que viabiliza aos individuos o aproveitamento dos conhecimentos obtidos na vida
social e cultural para, combinados, leva-los a uma nova forma de conhecimento.

A partir da adolescéncia, as lembrancgas séo organizadas em forma de pensamento, no
qual sdo retidos menos os acontecimentos do que as relagdes, com vistas a uma composi¢ao
logica do conjunto. Na verdade, a memoria dos adolescentes € tdo carregada de coeréncias
“que o processo de lembranca estad reduzido a estabelecer e encontrar relagdes logicas”
(VYGOTSKY, 2005, p. 49) entre fatos e acontecimentos. E dessa forma que os sujeitos
pesquisados, unindo as composicdes de suas proprias vidas, de seu conhecimento de mundo e
dos poemas recitados como se fossem partes de uma visdo mais ampla, a procura de
estabelecer relagBes logicas entre suas vivéncias e 0s textos abordados na motivagdo, fixam
mais facilmente a experiéncia visual obtida nas leituras, chegando a partir das relacdes
formadas a uma nova compreensao da realidade.

O letramento proporciona a ressignificacdo da leitura nas praticas escolares no
momento em que cria lagos entre a leitura e os educandos, favorecendo uma aprendizagem

mais afetiva e que promova o encontro dos individuos com o texto.

5.6.2. Introducéo

Como as caracteristicas do Neoclassicismo ja haviam sido abordadas na intervencao
de novembro, achei por bem fazer da Introducdo de dezembro mais um momento voltado a
autonomia dos educandos. Para isso, busquei incentivar o questionamento das razdes que
levaram a escolha do soneto selecionado como texto principal, de autoria do poeta Claudio
Manuel da Costa.

Foi dada aos alunos a liberdade de encontrar os critérios que levaram a selecdo do
poema a ser debatido. Procurando as respostas no préprio livro didatico, a grande maioria
deles analisou tanto os trechos do capitulo em apreco que abordam a vida do poeta quanto o0s
demais poemas que la se encontram.

Infelizmente, as informacdes contidas no livro didatico sobre o autor de Obras

poeéticas sao poucas, restringindo-se a uma pequena biografia e a um sucinto relato sobre sua
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poesia lirica, sem nenhum aprofundamento em relacdo a sua estética. Contudo, apesar dessa
caréncia de dados, o interessante nessa busca por informacdes no proprio material didatico foi
a oportunidade dada aos alunos para sua emancipacdo, os quais tiveram a liberdade de
investigar, na secdo que achassem mais apropriada, a justificativa para a importancia da
analise proposta.

A partir das informagOes surgidas, tentei dialogar com a turma, abordando
primeiramente os dados biograficos de Claudio Manuel da Costa, pois, de acordo com a
proposta de Cosson, “A biografia do autor é um entre outros contextos que acompanham o
texto. No momento da introducdo é suficiente que se fornecam informac@es bésicas sobre o
autor e, se possivel, ligadas aquele texto” (COSSON, 2014b, p. 60).

Apesar de sua importancia, os dados sobre o autor ndo podem se tornar exaustivos,
pois a etapa da Introducdo tem por funcdo apenas colaborar com a recepgdo da obra pelo
leitor; ela ndo pode se tornar o centro das atencGes de uma analise literaria, pois tiraria o
poder dialégico do processo de leitura ao restringir a reacdo do leitor diante do texto
meramente a uma Vvisao sobre aquele que o escreveu.

Na verificacdo dos demais poemas contidos no capitulo 10 do livro didatico em
questdo, identificou-se que, ao total, o referido capitulo traz sete poemas (ou fragmentos, no
caso das liras e dos poemas épicos): trés de Claudio Manuel da Costa, dois de Toméas Antbnio
Gonzaga, um de Fernando Paixdo e outro de José Basilio da Gama. Cada um deles vem
acompanhado de questionarios, que pedem informacdes basicas e direcionadas sobre 0s
poemas, sem muita abertura para o desenvolvimento de uma anélise critica e participativa do
educando.

Das argumentagdes surgidas apds a anélise do material contido no livro didatico, os
alunos chegaram a concluséo de que a escola literaria mineira produzira liricas incomparaveis,
de elevado grau de perfeicdo. Nesse meio, um dos nomes de destaque é o de Claudio Manuel
da Costa, que como o primeiro e um dos maiores expoentes da referida estética no Brasil, era
como um mentor para 0s demais poetas arcadicos.

Para o critico da literatura mineira Martins de Oliveira,

De Claudio correra sempre a noticia de que fora senhor absoluto, em lingua
portuguesa, dos segredos da grande poesia. Ombreando com 0s sonetistas mais
famosos do mundo, seja do porte de um Dante, ou de um Petrarca, seja da estatura
de Camdes, fez-se dono de notabilissima bagagem literaria. (OLIVEIRA, 1963, p.
72).
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Foi com esse entendimento sobre a vida de Claudio Manuel da Costa e com a procura
pela realizacdo de uma ligacdo entre autor e obra que a etapa da Introducéo foi encerrada,

dando-se inicio a leitura do soneto selecionado.

5.6.3. Leitura

Para a leitura do poema de Claudio Manuel da Costa, a aluna Sofia se voluntariou para
a tarefa, procurando recita-lo de pé, declamando-o. Vale a pena ressaltar que era notério o seu
esforgo no intuito de respeitar as pausas e as rimas do soneto, obedecendo a cadéncia propria
do género poético.

Eis o soneto selecionado para este ultimo encontro:

Soneto

Destes penhascos fez a natureza

O bergo, em que nasci: oh quem cuidara,
Que entre penhas tdo duras se criara
Uma alma terna, um peito sem dureza!

Amor, que vence 0s tigres, por empresa
Tomou logo render-me; ele declara
Contra 0 meu coracao guerra tao rara,
Que ndo me foi bastante a fortaleza.

Por mais que eu mesmo conhecesse o dano,
A que dava ocasido minha brandura,
Nunca pude fugir ao cego engano:

Vés, que ostentais a condi¢do mais dura,

Temei, penhas, temei; que Amor tirano,

Onde h& mais resisténcia, mais se apura.
(Claudio Manuel da Costa)

Apesar da beleza na declamagéo realizada, onde a aluna deu voz ao eu lirico e
permitiu ser a representante de toda uma manifestacdo de sentimentos contidos no poema, é
preciso ter em mente que a leitura, enquanto processo de representacdo, consiste num recurso
em que ambos os envolvidos devem assumir o papel de atores ativos: tanto aquele que escreve
quanto aquele que 1é devem se posicionar como em um didlogo, interagindo com seu
interlocutor virtual. Dessa forma, expliquei-lhes que, naquela leitura realizada, tanto Sofia
guanto os demais educandos deveriam interagir com os postulados contidos no soneto, de
modo a realizarem um didlogo com o que fora escrito pelo poeta. Meu intuito era o de

reforcar para os alunos a necessidade de se compreender a funcdo social da comunicacao, para
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que eles pudessem fazer uso dos seus conhecimentos sobre linguagem para interagir com o
texto de forma dialdgica.

Nessa proposta de letramento realizada com os alunos da MIUS, o objetivo era o de
envolvé-los como agentes ativos no processo de interacdo com o poema, promovendo assim a
interacdo entre texto e leitor e, consequentemente, dando a esses alunos um sentido a acdo da
leitura. A proposta é para que a atividade de leitura ndo se torne enfadonha para o aluno, pois
guando ndo hé essa interacdo, o aluno pode acabar desistindo da missdo de dialogar com texto
e compreendé-lo. De acordo com o pensamento de Kleiman, “Ninguém gosta de fazer aquilo
que é dificil demais, nem aquilo do qual ndo consegue extrair o sentido. Essa € uma boa
caracterizagdo da tarefa de ler em sala de aula: para uma grande maioria dos alunos ela é
dificil demais, justamente porque ela ndo faz sentido.” (KLEIMAN, 2002, p. 16).

Foi assim que, acreditando ser importante uma nova leitura do poema para maior
interacdo entre leitor e texto, solicitei aos alunos que recitassem em coro 0 soneto
selecionado, buscando dessa vez, enquanto estratégia de leitura, realizar uma avaliacdo das
possiveis previsdes por eles formuladas (na leitura feita em casa ou ali, onde acompanharam o
recital feito por Sofia) e fazer novas previsdes durante o processo de leitura, entendendo que,
na leitura, mais do que a postura cénica propria de um recital (sua interpretacdo gestual), o
leitor precisa buscar compreender o sentido das expressdes, ndo quebrando o seu sentido em
prol de algum outro objetivo (musicalidade, rima, etc.).

N&o obstante devamos respeitar a forma original do género em apreco, o qual
historicamente pediu aos leitores que mantivessem uma postura de declamadores, para que
pudessem dramatizar o texto poético e trazer a sentimentalidade necesséria do poema para a
plateia, o objetivo da andlise feita nos circulos de leitura é a promocao do letramento literario,
com o consequente desenvolvimento da dialogicidade dos educandos.

Eis a necessidade de ndo se prender simplesmente a aspectos mecanicos da leitura e
permitir aos sujeitos da pesquisa a manifestacdo de seus pontos de vista tanto sobre os
enunciados contidos no texto quanto sobre o processo de leitura, pois “Na sala de aula
dialogica e critica, o poder exerce-se ndo sobre os individuos, mas atraves dos individuos.”
(GARCIA, 2002, p. 136).

Essas atividades realizadas em sala de aula por meio dos circulos de leitura séo
interessantes porque visam justamente essa abertura para a experiéncia do aluno com o texto
literario, em busca de uma formacédo cultural do educando a partir do didlogo que pode ser
travado entre este, enquanto leitor, e o texto. O dialogo dai surgido, o qual exige a

interpretacdo dos versos e decifracdo dos recursos expressivos, fazem parte da proposta de
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formacado integral do individuo por meio das obras literarias, a qual pressupde o respeito pelo

outro, e ndo o sistema arrogante de se impor uma leitura e visdo cultural do mundo.

E importante frisar que, na realizacdo da leitura, deve ser dada ao aluno a
oportunidade de assumir uma postura ativa diante do texto. Por isso, a funcdo do
professor no momento da leitura deve ser a de fornecer instrucdes para que 0S
préprios leitores cheguem a compreensdo dos textos. Os proprios alunos devem
selecionar as marcas do texto, formular hipoteses e verifica-las, enfim, construir
interpretacdo. (BORTONI-RICARDO et al., 2010, p. 57)

Ler é, portanto, uma forma de adquirir autonomia, de compreender a partir de seu
préprio olhar, tirando suas prdprias conclusdes. Seguindo esse pensamento, ao término da
etapa de Leitura, iniciou-se a interpretacdo do soneto de Claudio Manuel da Costa, tomando
0s textos motivacionais como auxiliares nesse processo, para uma compreensao mais ampla

do texto principal.

5.6.4. Primeira Interpretacdo

Em busca de continuar com o aprimoramento da consciéncia dos educandos sobre 0s
processos mentais envolvidos na compreensao leitora, procurei realizar uma avaliacdo das
possiveis previsdes formuladas pelos alunos quando da leitura do poema. Nem todos os
sujeitos da pesquisa afirmaram haver pensado em alguma estratégia de leitura; dos que
fizeram uso de alguma, apenas oito informaram haver pensado na estratégia de previsao,
embora, de acordo com 0s mesmos, essa acdo tenha sido comprometida, uma vez que o livro
didatico ndo apresentou o titulo do soneto, dificultando assim uma previsao mais exata. Dessa
forma, eles acreditaram que, assim como no capitulo 9 do Novas palavras, em que foram
abordadas as principais caracteristicas do Neoclassicismo portugués, nesse capitulo analisado,
em que seria abordado o Neoclassicismo brasileiro, as mesmas caracteristicas seriam
trabalhadas no soneto selecionado, tais como o pastoralismo e o bucolismo.

Também quis entender se os alunos, apés a leitura feita em casa, haviam procurado
complementar sua visdo sobre o poema com a realizacdo de alguma pesquisa, seja no livro
didatico ou por meio de outra fonte de pesquisa, de modo que pudéssemos realizar uma
contextualizacdo critica. Apesar de ser comum entre os estudantes a leitura de comentarios ou
resumos sobre determinado assunto, especialmente por meio da internet, os alunos
informaram que ndo fizeram uso desse recurso para melhor entendimento do poema.

Provavelmente os alunos acharam que, pela concisao do texto poético, este ndo necessitava de
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maiores detalhamentos; desse modo, ndo fizeram uso dessa estratégia, que €, de acordo com
Adler e Doren (2014, p. 175), um dos auxilios extrinsecos de que os leitores geralmente
fazem uso.

No debate realizado sobre o poema, os alunos procuraram detectar as caracteristicas
neoclassicas no soneto selecionado. Paula identificou a tematica do locus amoenus na
passagem “Destes penhascos fez a natureza / O bergo, em que nasci [...]”, afirmando que o eu
lirico deixava evidente, por essa passagem, a valorizacdo dada ao distanciamento dos grandes
centros urbanos. Ja& Lucas, aluno que veio participando bastante desde o inicio das
intervencgdes, discordou do posicionamento da colega, pois segundo ele, tal passagem sé fora
utilizada como recurso para mostrar o contraste do intimo do eu lirico, amoroso, com o das
duras rochas, nao dizendo respeito a valorizacao ou ndo dos espacos ruralizados.

Instigando os demais alunos a tomarem partido na discussdo, a grande maioria
concordou com a interpretacdo de Lucas. Nesse momento, Paula disse que compreendia o seu
equivoco na interpretacdo por ela realizada. A jovem, aceitando o posicionamento da maioria
dos colegas de classe, resolveu abandonar seu ponto de vista (mesmo este apresentando
coeréncia), aceitando a interpretacdo proposta por Lucas. Nesse momento, tive de realizar
uma intervencdo, mostrando-lhes que compete a nds, enquanto interlocutores em um processo
de comunicagdo verbal, acatar ou ndo o enunciado do outro, sendo nosso direito, enquanto
membros do dialogo ali travado, contra-argumentar, refutar o enunciado do outro, etc.

E Bakhtin quem associa o ato de fala a uma luta, onde “cada palavra se apresenta
como uma arena em miniatura onde se entrecruzam e lutam os valores sociais de orientacéo
contraditéria” (BAKHTIN, 2006, p. 66). Informei aos alunos que 0 ponto de vista de Paula
também podia estar correto; tudo dependeria da validade de seus argumentos.

Quando se avalia a interpretacdo de um leitor, precisa-se compreender o que o levou a
tomar determinado posicionamento. Foi seguindo esse entendimento que informei a toda a
classe que o texto poético, apresentando um amplo horizonte de expectativas, possibilitava
multiplas interpretagdes, como as apresentadas tanto por Paula quanto por Lucas. Compete,
portanto, ao leitor, enquanto conhecedor das funcdes da linguagem no processo comunicativo,
assumir seu papel de interlocutor no processo de comunicagdo com o texto e desenvolver suas
estratégias argumentativas, opinides e recursos expressivos na tentativa de interagir
dialogicamente com o texto.

O dialogo com a literatura, aberto por meio da amplitude de horizontes apresentada
pelas obras artisticas, € um dos pontos chave do letramento literario, que tem no exercicio de

imaginagdo “uma das formas relevantes do leitor assumir a posi¢ao de sujeito” (COSSON,
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20144, p. 50). Assim sendo, somente ao reconhecer a si proprio como sujeito no didlogo com
0 texto, € que o leitor pode exercer qualquer movimento critico e assumir um papel
responsivamente significativo na comunicacdo com a obra literaria.

Para que fosse possivel um maior debate sobre o poema, sugeri o desenvolvimento de
uma contextualizagdo temética do soneto analisado, como “uma maneira de ir mais longe na
leitura do texto, de ampliar o horizonte de leitura de forma consciente e consistente com 0s
objetivos do letramento literario na escola” (COSSON, 2014b, p. 90). Para isso, procurei
abordar, junto com os alunos, a questdo do tema principal do soneto e como este se
desenvolve ao longo do poema, sempre mantendo o entendimento de que ha uma relacéo
dialdgica entre texto e leitor.

O incentivo para que os alunos se apropriem da sua condi¢cdo de interlocutores no
processo de leitura parte do entendimento de que todo texto, literario ou ndo, € uma forma de
dialogo entre individuos, o que exige, portanto, que ambas as partes possam interagir de modo
ativo, ou melhor, tanto o emissor, que previamente escreveu o texto (pensando em um locutor
genérico), quanto o locutor, que ao ler o texto, tem o poder de concordar ou ndo com a
mensagem, interpreta-la, parafrasea-la, relaciond-la com outros enunciados, enfim, interagir
de forma responsiva e ativa.

Para o desenvolvimento dessa contextualizagdo tematica, portanto, pedi aos alunos que
tentassem se relacionar com o texto, engajando-se na temaética abordada pelo poeta como uma

forma de manter uma relacao interessada com o poema. Conforme afirma Ponzio,

A nao-indiferenca, que deriva da conexdo com a acdo responsavel, orienta as
palavras e torna possivel a compreensdo dos objetos, sua experiéncia viva: para falar
de um objeto é preciso entrar em uma relacéo interessada e ndo-indiferente com ele,
de modo que ndo se possa evitar que a palavra expressa seja entonada.” (PONZIO,
2008, p. 36)

Isso significa que o leitor deve procurar manter um tom emocional com o texto,
estabelecer uma relacdo com ele, o que pressupde a empatia com o texto escrito, ou melhor,
com o enunciado do outro, de modo que a dialogia possa fluir naturalmente entre as partes
envolvidas nesse processo comunicativo: de um lado o poeta, com seu texto, e do outro o

aluno, com sua leitura.

5.6.5. Contextualizacdo Tematica e Segunda Interpretacéo
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Para manter a fluidez da analise poética, procurei realizar uma segunda interpretacao
por meio de uma ligacdo direta, a qual “consiste na integracdo entre as duas etapas sem que se
estabeleca uma quebra entre elas, isto €, a contextualizacdo e a segunda interpretacdo séo
realizadas como se fossem uma Unica atividade” (COSSON, 2014b, p. 92). Assim, solicitei
que os alunos realizassem uma nova leitura do poema, dessa vez procurando detectar as
relacBGes possiveis entre os poemas da Motivacdo e o soneto de Claudio Manuel da Costa,
dando a liberdade necessaria para o desenvolvimento imaginativo e investigativo dos
educandos, pois “[...] uma pedagogia da autonomia tem de estar centrada em experiéncias
estimuladoras da deciséo e da responsabilidade, vale dizer, em experiéncias respeitosas da
liberdade.” (FREIRE, 2008, p. 107).

Das relagdes estabelecidas, identificou-se que tematicas como a do pastoralismo e do
locus amoenus, tdo trabalhadas no periodo neoclassico, também sdo abordada em produgdes
artisticas modernas e contemporaneas (como detectada nos poemas de Drummond e de
Patativa do Assaré, respectivamente). Entretanto, hd certas diferencas entre a producédo
artistica do século XVIII e a atual, como o humor identificado em “Cidadezinha Qualquer” e
a reproducdo da linguagem coloquial prépria do homem do campo, detectada em “Terra dos
Posseiros de Deus”, ambas diferenciando-se do teor austero e do respeito as normas
gramaticais presentes nos poemas do setecentismo.

A verificacdo da temética do pastoralismo no poema neocléssico ainda levou os alunos
a uma compreensdo que foi mais além do que a defesa do ruralismo na atualidade,
proporcionada por uma espécie de epifania, propria do contato travado entre o individuo e a
obra artistica, capaz de alcancar na mente do leitor abordagens mais profundas do que aquelas
que estdo dispostas na propria obra literaria. Isso porque “[...] o sentido poético ndo esta
automaticamente programado no signo referencial [...], mas ele € uma decorréncia das
transagdes sintagmaticas ocorrenciais” (LOPES, 2008, p. 68), o que significa dizer que, ao
fazer com que a mensagem volte-se sobre si mesma, a linguagem poética proporciona o
aparecimento de sentidos inéditos para o enunciado ali exposto. Ainda poderiamos
complementar esse ponto de vista afirmando que a literatura, promovendo no leitor um
horizonte de expectativas praticamente infinito, possibilita-lhe sair do estabelecido (pela
familia, governo, sociedade, etc.) e buscar novas respostas para 0s problemas surgidos a partir
de uma leitura responsivamente ativa.

No dialogo surgido em sala de aula em torno dessa tematica ruralista, os alunos
procuraram valorizar a pluralidade cultural, inclusive a cultura dos grupos minoritarios.

Voltou-se ao debate ja promovido na Motivagao sobre a dialética das relacdes cidade-campo,
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sO que agora culminando em consideragdes sobre a funcéo das representac@es literarias para a
valorizacdo dos povos e das culturas de um modo em geral. E o que acontece com
“Cidadezinha qualquer”, que mesmo finalizando com a exclamacao “Eta vida besta, meu
Deus!”, ndo deixa de se lembrar saudosamente da vida cotidiana e bucoélica das cidades
interioranas do Brasil, servindo assim como uma certa apologia ao universo primitivo e
distante do progresso dos grandes centros urbanos. H& aqui uma ironia, pois remete
nostalgicamente a um ambiente prazeroso, que no final é atacado por néo ter a velocidade que
0 progresso exige dos individuos. Os alunos tiveram sensibilidade pra identificar, nas
entrelinhas do poema, esse sentimento antitético.

Muitos alunos também conseguiram debater sobre a ruptura com a norma culta
identificada no poema de Patativa do Assaré, sé que demonstrando clara compreensdo de que
tal uso do codigo linguistico faz parte de um processo artistico de valorizacdo dos
regionalismos, da cultura do homem sertanejo. Na verdade, o que se observa no poema “Terra
dos Posseiros de Deus” é a habilidade, apresentada pelo poeta, de manipulagdo dos signos
linguisticos para se fugir do automatismo da norma, permitindo a realizacdo de atos criativos
por meio da linguagem, com a representacdo de tracos caracteristicos da linguagem regional
do homem do campo.

Os alunos também identificaram a intengdo do poeta em contrastar a paisagem natal
aos seus sentimentos amorosos, 0 que demonstra o olhar perspicaz de Claudio Manuel da
Costa tanto em relacdo a natureza quanto ao seu intimo. Fazendo uma correlagdo com sua
regido de origem, os discentes realizaram uma associa¢do entre as “penhas tdo duras” e o
sertdo cearense, o qual, apesar de maltratar o homem do campo por sua caracteristica agreste,
ja deu origem a tantos artistas (musicos, humoristas, escritores, entre outros). Esse vinculo
entre o texto lido e a visdo de mundo trazida pelos alunos, quando realizado, possibilita uma
compreensdo que vai além do que se encontra no proprio texto. De acordo com Bortoni-
Ricardo, “[...] no ato da leitura com compreensdo, o leitor tem de mobilizar conhecimentos
estocados nas diversas areas e disciplinas para dialogar competentemente com o texto. Essas
informagdes fazem parte de seu conhecimento enciclopédico ou conhecimento de mundo”
(BORTONI-RICARDO, 2010, p. 16).

Para a realizacéo do letramento literario em ambito escolar, € essencial que o professor
promova a educacdo dialdgica, respeitando o ponto de vista do aluno e valorizando suas
experiéncias de vida, pois “A educagao dialdgica deve partir da compreensdo que os alunos
tém de suas préprias experiéncias cotidianas, quer se trate de alunos de universidades ou de

ensino fundamental, quer se trate de operarios urbanos ou camponeses.” (GARCIA, 2002, p.
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119), devendo respeita-las e valoriza-las para um melhor entrosamento entre o aluno leitor e 0
texto.

Foi também por fazer uso do conhecimento enciclopéedico que Cristina, examinando o
titulo do poema de Patativa, e detectando a presenga do nome “Deus”, falou sobre 0 uso de
figuras religiosas (Deus, santos, céu), bem como seu oposto (demdnio, inferno, etc.), nas
literaturas de cordel. De acordo com Certeau, tal manifestacdo corresponde a um recurso
artistico em que o cenario religioso é abordado como forma de protesto, como esperanca de
que “o vencido da histéria [...] possa erguer-se gracas aos golpes desferidos pelo céu contra 0s
adversarios.” (CERTEAU, 1998, p. 77).

Apesar de no soneto analisado ndo se identificar a presenca do universo religioso, ha
estreita relacdo com o panteismo, onde a natureza assume postura proxima a divina, como se
possuisse consciéncia.

Sofia citou Rousseau, afirmando que nas aulas de filosofia, aprendera que, de acordo
com esse fildsofo, 0 homem seria um produto do meio social. A partir dessa intertextualidade,
ela e Paula teceram comentarios sobre o poema, afirmando que no soneto analisado também
se via isto: a corrupcdo dos homens se da pelo convivio com outros que sdo maus, e ndo por
terem nascido em um ambiente indspito. E seria justamente por ndo ter muito contato com
outras pessoas, que ele, o eu lirico, teria “Uma alma terna, um peito sem dureza!”.

Essas alunas apresentaram o que Adler e Doren chamaram de nivel sintopico de
leitura, ou seja, 0 nivel mais avancado, em que ha um processo de conhecimento da tematica
lida, com sua consequente intertextualidade. Nesse caso, 0 aluno consegue ir além do texto,
deixando de ser o simples ledor, que repete informacoes, e passando a se comportar como um
sujeito dialdgico, capaz de interagir ativamente com o texto e refletir sobre os enunciados
lidos.

Nessa Ultima intervencdo, foram muitos os alunos que demonstraram maior liberdade
para dialogar com o texto literdrio, em comparacdo com suas performances em agosto de
2015, quando se iniciaram as intervencgdes. Utilizando-se de estratégias de compreensao
leitora de modo autdnomo, quase todos 0s sujeitos da pesquisa passaram a se assumir como
parte integrante no processo dialdgico travado por meio da leitura literaria, aprimorando, ao
longo dos encontros, os niveis de leitura em que se encontravam.

Finda a quinta intervencdo, os sujeitos da pesquisa passaram a apresentar melhor
desempenho na interacdo com o texto. Esse desenvolvimento foi fruto da postura madura
assumida pelos educandos, que passaram a interagir dialogicamente com 0s poemas

selecionados para as intervengdes, adotando posturas criticas e reflexivas sobre os mesmos.
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CONSIDERACOES FINAIS

As analises desenvolvidas nessa tese tiveram como finalidade colaborar com um
ensino de literatura para a formagdo de alunos criticos e participativos, despertando no
educando tanto o gosto pela leitura quanto o desejo de ocupar uma posi¢ao responsiva ativa
em relacdo ao texto (BAKHTIN, 2003, p. 271). Foi assim que, tencionando atingir tais
objetivos, a proposta buscou auxiliar os 37 alunos matriculados no 1° ano “A” da escola de
ensino médio MIUS, da cidade de Umirim-CE, na aquisicdo da leitura como processo
dialdgico, por meio de experiéncias estético-literarias com poemas.

Para tal fim, fiz uso do livro Novas palavras (2013), porque este foi o livro didatico
definido pelos professores da referida escola através do PNLD para as aulas de lingua
portuguesa, o qual estava sendo utilizado com a turma investigada em 2015, ano este em que
as intervengdes aconteceram. Como muitos livros didaticos que circulam no mercado, a
metodologia apresentada pelo Novas palavras destoa da proposta de letramento literario —
tomando esta forma de letramento como “o processo de apropriagdo da literatura enquanto
construcdo literaria de sentidos” (PAULINO; COSSON, 2009, p. 67) —, pois ndo colabora
com a efetiva interacdo entre alunos e textos literarios. A maioria das atividades propostas
visa apenas levar o aluno a inferir informagdes e seguir o raciocinio do autor, ndo
favorecendo, desse modo, a autonomia dos educandos nem a leitura reflexiva.

Diante do estudo de caso realizado e refletindo-se sobre a caréncia, apresentada pelo
livro didatico empregado, de agdes que favorecam o desenvolvimento da criticidade do
educando, foi considerada a possibilidade de se fazer uso de uma alternativa metodoldgica
que complementasse o conteddo didatico apresentado no referido livro acerca do género
poético (tematica trabalhada nessa pesquisa), de modo que o Novas palavras continuasse
sendo a principal referéncia utilizada nas intervengdes, ja que o livro didatico “ainda se
configura como instrumento indispensavel em sala de aula” (BARBOSA, 2009, p. 33).

Apos a identificacdo das experiéncias e habitos leitores dos educandos, obtidos por
meio de um questionario, adotei, nas intervengdes realizadas, uma metodologia de trabalho
baseada nas propostas de trabalho com oficinas e circulos literarios (COSSON, 2014) e na
teoria do dialogismo (BAKHTIN, 2006). O objetivo era a abordagem de poemas, contidos no
livro didatico utilizado, em uma perspectiva de letramento, de modo que pudesse ser
oportunizado aos alunos um contato mais efetivo com elementos linguisticos, estéticos e

culturais, exigindo deles uma atitude responsiva e reflexiva sobre o enunciado.
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Tal experiéncia tida a partir do contato com o género poético nas oficinas de leitura
realizadas em sala de aula, juntamente com a promocao de debates que exigiam a participacdo
ativa dos discentes, deveriam proporcionar aos educandos a ampliacdo de seus horizontes de
expectativas, colaborando com a emancipacdo e a autonomia dos educandos em relacdo a
interacdo dialdgica surgida entre leitor e texto, ou seja, promovendo a participacdo ativa e
criativa de quem I€, ao mesmo tempo em que este também aprende a respeitar a autonomia da
obra (BORDINI; AGUIAR, 1993, p. 86).

E a escolha do género poético como instrumento para a interacdo dialdgica se deu pelo
entendimento de que o texto artistico amplia o horizonte dos leitores, que no ato da leitura
devem dialogar com aquele. Além disso, “O texto literario ainda possibilita a compreensdo do
mundo e a consequente investigacdo. Desse modo, o livro converte-se num meio de cultura e
de questionamento, quando liberto de sua inclinacdo doutrinaria, contribuindo para a
emancipag¢do do leitor.” (RAMOS, 2013, p. 14).

Procurando analisar os niveis de leitura apresentados pelos sujeitos da pesquisa em
cada intervencdo, comparando seus desenvolvimentos a partir das experiéncias de letramento
obtidas em cada encontro, segui a teoria de Adler e Doren (2014), que distingue quatro niveis
de leitura, os quais vdo desde a capacidade de se decodificar as sentencas, passando pela
habilidade de realizar inferéncias de um texto e de lhe atribuir sentido, até se chegar a um
estagio em que o leitor tem a capacidade de emitir juizo de valor sobre o que leu, ndo somente
identificando os sentidos implicitos e os explicitos, mas também fazendo conexfes com
outros textos (ADLER; DOREN, 2014, p. 309).

Como colaboragdo ao processo de formacdo de leitores autbnomos, debati, ao longo
dos encontros, sobre o uso de estratégias de leitura em uma perspectiva interativa (SOLE,
2009), para que os educandos pudessem processar 0 texto e seus diferentes elementos de
forma independente, aplicando, nas analises poéticas, as estratégias de leitura que achassem

convenientes como alternativa de compreensao textual, pois:

[...] a leitura é o processo mediante o qual se compreende a linguagem escrita. Nessa
compreensdo intervém tanto o texto, sua forma e contetdo, como o leitor, suas
expectativa e conhecimentos prévios. Para ler necessitamos, simultaneamente,
manejar com destreza as habilidades de decodificacdo e aportar ao texto nossos
objetivos, ideias e experiéncias prévias; precisamos nos envolver em um processo de
previsdo e inferéncia continua, que se apoia na informacéo proporcionada pelo texto
€ na nossa propria bagagem, e em um processo que permita encontrar evidéncia ou
rejeitar as previsdes e inferéncias antes mencionadas (SOLE, 2009, p. 23).
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Seguindo a classificacdo proposta por Adler e Doren, identifiquei, ja nos primeiros
contatos com a turma (tanto pelas respostas dos questionarios quanto pelo que presenciei a
partir da interacdo dos alunos com os textos motivacional e poético da primeira intervencao),
que embora alguns educandos ja demonstrassem tracos do nivel analitico em seu dominio da
leitura, a maioria deles se encontrava em niveis basicos (entre o elementar e o inspecional),
pois eles ndo mostravam muita capacidade inferencial nem criticidade ao lerem os textos.
Assomado a isso, outro fator que nédo colaborava com o desenvolvimento de uma intervencéo
pedagogica mais fecunda, na expectativa do letramento literario, era a reduzida bagagem de
conhecimento e de leitura apresentada pela maioria dos sujeitos pesquisados, uma vez que
“para ocorrer a compreensao, o leitor deve relacionar o que traz de conhecimento prévio com
a informacao textual” (BORTONI-RICARDO, 2010, p. 55), contando nesse conhecimento
prévio também a quantidade e a qualidade das leituras realizadas.

No primeiro encontro, embora a motivagao (cangdo “Comida”, de Arnaldo Antunes) e
debate tivessem atualizado o conhecimento prévio dos educandos, servindo assim como
estratégia de compreensdo do poema que seria lido em seguida, a participacdo ainda fora
bastante reduzida. Tal atitude, contudo, ndo me surpreendeu, pois sei que esse € comumente 0
padrdo das aulas tradicionais, em que o aluno néo interage, permanecendo passivo frente as
aulas monoldgicas, reproduzindo-se um modelo de ensino chamado por Freire de educacéo
bancéaria (FREIRE, 2011).

Apesar de maior engajamento que passou a se dar no segundo encontro da primeira
intervengdo, a maioria dos alunos ndo apresentava a leitura autoral, ou seja, uma leitura
significativa, “que permite olhar os textos para além do que manifestam de forma explicita em
sua superficie” (CAVALCANTI, 2010, p. 13).

Na segunda intervencdo, dei continuidade com a sequéncia basica, procurando realizar
mais acOes didaticas para a promoc¢do do letramento literario — como dinamicas, leitura de
textos e de imagens, além debate sobre figuras de retérica — tudo para instigar os educandos
ao dialogo com a leitura e para que eles assumissem a criticidade e reflexividade necessarias
ao processo de leitura, para que eles pudessem sair da passividade e se tornar seres mais
auténomos no processo de construcdo do conhecimento.

O problema é que, até aquele momento, alguns sujeitos da pesquisa ainda ndo se
sentiam atraidos pela aventura da leitura e pelo prazer estético, o que dificultava inclusive sua
categorizacdo em determinado nivel de leitura, j& que o potencial que muitos apresentavam

poderia estar encoberto.
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Procurando conscientiza-los de que todo texto, inclusive os literarios, apresentam um
enunciado e instauram um campo comunicativo com o leitor, além de mostra-los que “O
enunciado ndo é uma unidade convencional, mas uma unidade real, estritamente delimitada
pela alternancia dos sujeitos falantes, e que termina por uma transferéncia da palavra ao
outro” (BAKHTIN, 2003, p. 295), deixei claro pra eles que ha uma responsabilidade ao se ler
um texto, pois que a interacdo dialdgica ali surgida iria exigir a compreensao responsiva ativa

do interlocutor, que no caso seriam eles, enquanto leitores. Para Adler e Doren,

Para ser igualmente sério na recepcdo de um discurso, ndo se deve ser apenas um
interlocutor responsivo, mas também responsavel. Vocé é responsivo a medida que
segue o que foi dito e percebe sua intencdo motivadora. Mas vocé também tem a
responsabilidade de se posicionar; e quando vocé o faz, esse discurso € seu, e ndo do
autor (ADLER; DOREN, 2014, p. 141).

Por meio da previsdo e da ativagdo do conhecimento prévio como estratégias de
leitura, comecei a instiga-los a aventura do prazer estético. Tal procedimento colaborou com a
participacdo mais efetiva dos educandos, possibilitando-me desenvolver, na terceira
intervencgdo, a sequéncia expandida, a qual deu suporte para a exploracédo textual de modo
mais consistente, promovendo um didlogo mais efetivo dos leitores com o poema selecionado.

A partir dai, pude identificar maior desenvoltura na qualidade interpretativa e no grau
de envolvimento dos educandos com os textos motivacionais e poemas abordados. Em alguns
dos alunos, era possivel reconhecer a transi¢cdo para o nivel de leitura analitica, quando se
mostraram capazes de fazer uso, por conta propria, de estratégias de compreensao leitora;
embora nem todas as etapas da leitura analitica tivesse sido alcancadas, pois eram raros 0s
alunos que demonstravam um dominio inferencial do texto, capaz de reconhecer tanto
elementos explicitos quanto os implicitos.

Né&o obstante tal desenvoltura identificada em muitos alunos, alguns jovens ainda néo
conseguiam interagir de forma efetiva nas oficinas de leitura, como é o caso de um aluno que
apresentava notoria dificuldade em decodificar os vocabulos e ler os versos dos poemas.

Entendendo que a leitura feita na escola deve ser mais do que simples deleite literario,
mais do que o prazer de se ler poemas, pois “E também posicionar-se diante da obra literaria,
identificando e questionando protocolos de leitura, afirmando ou retificando valores culturais,
elaborando e expandindo sentidos (COSSON, 2014b, p. 120), que busquei desenvolver acoes
complementares para que 0S sujeitos pesquisados tivessem maior aptiddo para interagir
dialogicamente com os textos. Para isso, fiz uso de estratégias de compreensdo textual, da

leitura de algumas secdes teoricas do proprio livro didatico, realizei atividades de motivacgéo,
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entre outras acdes que viessem a colaborar com o desenvolvimento do letramento literério.
Foi assim que, ao final da terceira intervencdo, seja pelo desenvolvimento dos niveis de
leitura ou pela maior interacdo dialégica que passava a se dar com o texto, 0 que possoO
afirmar é que os educandos demonstraram maior autonomia e criticidade nas andlises poéticas
realizadas.

A partir da quarta intervencdo, os debates j& se davam de modo espont&neo entre a
maioria dos educandos. A compreensdo da funcdo social da comunicacdo que ocorre no ato da
leitura proporcionou a melhoria na qualidade da interacdo dial6gica dos alunos com os
poemas. Até mesmo o aluno que apresentou dificuldades no dominio de textos escritos passou
a interagir (embora timidamente), aproveitando 0os momentos de debates para expor seus
pontos de vista sobre o texto poético abordado.

Na ultima intervengdo realizada, era evidente o progresso havido em relacdo a
interacdo entre leitores e texto. Em muitos casos constatava-se um dialogo mais aberto com o
poema, cujos interlocutores, eles proprios, apresentavam a liberdade de concordar, discordar,
contradizer, enfim, de apresentar seu juizo de valor a partir dos enunciados do texto, sentindo-
se parte integrante desse dialogo surgido no processo de leitura.

Vale ressaltar aqui que nem todos atingiram o progresso desejado: ainda era evidente a
dificuldade que alguns apresentavam de interagir com o texto ou de realizar inferéncias
implicitas, bem como havia aqueles que, pela simples falta de interesse para com 0 processo
de aprendizagem, ndo procuravam verdadeiramente se relacionar com o texto de forma
dialdgica. Apesar desses, de um modo geral, pode-se afirmar que a maioria conseguiu
melhorar o desempenho na interagdo com o texto; muitos se encontravam, ao final da
intervencdo, em algum estagio do nivel analitico de leitura, que é um nivel mais complexo e
sistematico que os dois niveis anteriores, em que o leitor apresenta a capacidade de
compreender a intencdo do autor, entender o que esta nas entrelinhas de um texto e se tornar
responsavel pela interagdo havida com o texto.

No caso especifico das alunas Paula e Sofia, que tinham o habito da leitura e que,
desde o inicio da intervencdo, ja demonstravam estar no nivel analitico em suas interacdes
com o texto, chegaram inclusive a apresentar tracos do nivel sintopico no ultimo encontro,
fazendo relacdes intertextuais por conta préopria entre a tematica do soneto de Claudio Manuel
da Costa utilizado na intervencgéo e postulados de Rousseau, apreendidos em aulas de filosofia
na escola.

Longe de querer esgotar o assunto ou acreditar que essa proposta é a mais viavel ao

ensino de literatura nas escolas, reforco aqui a importancia das praticas de leitura escolar
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numa perspectiva de letramento literario — tomando este “como estado ou condi¢do de quem
ndo apenas é capaz de ler o texto em verso e prosa, mas dele se apropria efetivamente por
meio da experiéncia estética” (SILVA; SILVEIRA, 2013, p. 96) — como uma, dentre as varias
possibilidades de se trabalhar a literatura (assim como o préprio letramento) em sala de aula.
Valorizando-se o aspecto comunicativo do texto, o letramento literario oferece a oportunidade
da fruicdo, da experiéncia estética e do didlogo com o leitor, possibilitando a formacao do
leitor critico e reflexivo, capaz de realizar uma leitura responsiva ativa.

A maior autonomia dos alunos ao lidar com o texto, bem como a criticidade que
passaram a apresentar em suas analises, levam ao entendimento da efetividade da proposta do
letramento literario em sala de aula. Mesmo que o desenvolvimento dos niveis de leitura
possa ndo ter se dado simplesmente pelas intervencdes realizadas — visto que os alunos
poderiam apresentar parte desse potencial de forma latente, antes da execucdo da pesquisa —,
ainda assim a proposta aqui apresentada mostrou sua efetividade ao contribuir com a
manifestacdo dessa capacidade dos discentes, pois foi notério o desenvolvimento da
argumentacao e do progresso na interacdo dialégica com o texto.

A sugestdo a que chego ao final dessa pesquisa, portanto, é a de que, para melhores
praticas de leitura literaria na escola, que se possa selecionar materiais didaticos que
respeitem a interacdo dialdgica que deve ocorrer entre aluno e texto literario, proporcionando
acoes para a formagdo de um leitor ativo; e caso ndo se disponha de material com tais
caracteristicas, que sejam proporcionadas acdes que valorizem a experiéncia com o estético,
assim como o ponto de vista e a argumentacdo dos educandos.

A educacdo deve ser pensada constantemente, para que possam surgir propostas de
auxilio & formacédo do educando e ao desenvolvimento de sua autonomia e criticidade. O caso
especifico do letramento literario, que propGe a pratica dialogica com géneros literérios, € um
exemplo de acdo que viabiliza tal autonomia, pela construcdo de um leitor reflexivo, que
encontra sentido nas préaticas de leitura que ocorrem ndo somente na escola, mas também no
meio social em que ele inserido, levando-o0 a uma participacao ativa no processo de leitura e

tornando-Ihe sujeito de seu proprio desenvolvimento.
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APENDICE A — ENTREVISTAS SEMI-ESTRUTURADAS DOS ALUNOS (INiCIO
DA PESQUISA)

Idade:
Sexo:
Endereco (z. urbana / z. rural):

14.  Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?

15.  Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

16.  Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, cronica, poesia, romance)? Qual?

17.  Qual € o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

18. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s)

gosta(m) de ler?

19.  Qual o seu programa de TV favorito?

20.  Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

21.  Paravocé, qual a importancia da leitura?

22.  Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?

23. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa

biblioteca? Séo livros de que tipo?

24.  Paravocé, o que faz/néo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?

25.  Vocé gosta de poesia?

26.  Lembra de algum poeta? E de algum poema?
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APENDICE B — TRANSCRICAO DAS INFORMACOES COLETADAS POR MEIO
DAS ENTREVISTAS SEMI-ESTRUTURADAS DOS ALUNOS (INICIO DA PESQUISA)

Al

Idade: 15 anos

Sexo: masculino

Endereco: zona rural

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
Al: Um pouco, porqué me sinto bem, poesia, romance

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

Al: A vida dos integrantes da banda Catedral. Gostei, porque retratava tudo que eles sofreram
no decorrer da carreira

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, crénica, poesia, romance)? Qual?
Al: Sim. Poesia e romance

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

Al: Sala

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

Al: Minhas irman minha mée poesia, romance

6. Qual o seu programa de TV favorito?

Al: Sport

7. Com que frequéncia vocé assiste/Ié jornais?

Al: Com muita frequéncia e ndo lei jornal

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

Al: Para se espresa bem, conversa melhor e etc.

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?

Al: Nao, porque a maioria das vez ndo € o genero literio que eu gosto

10. H& alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? Séo livros de que tipo?

Al: Do colégio mais tou afastado, pegava conto, romance, poesia

11. Para vocé, o que faz/nédo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
Al:

12. Vocé gosta de poesia?

Al: Sim

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

Al: Luiz Vas de Camdes. N&o lembro

A2

Idade: 15 anos

Sexo: masculino

Endereco: zona rural

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
A2: As vezes, por que e preciso, 0 que me interessa

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A2: Cara, eu ndo me lembro de ter lido nem um livro

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, crénica, poesia, romance)? Qual?
A2: Posso até ter lido mas ndo lembro

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A2: Quando eu v0 ler vou pro quarto
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5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A2: Meu tio, eu sei l4

6. Qual o seu programa de TV favorito?

A2: Os Simpsons

7. Com que frequéncia vocé assiste/l€ jornais?

A2: Raramente

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A2: Minha mé&e diz que quem ler bem fala bem

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?

A2: Nao

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? S&o livros de que tipo?

A2: Nao

11. Para vocé, o que faz/ndo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?

A2: Sei la

12. Vocé gosta de poesia?

A2:

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

A2: Nao

A3

Idade: 17 anos

Sexo: masculino

Endereco: zona rural

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
A3: Nenhuma

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A3: Né&o lembro

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, cronica, poesia, romance)? Qual?
A3: Néao

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A3: Nenhuma

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A3: Meu pai gosta de ler tudo

6. Qual o seu programa de TV favorito?

A3: Malhacéao

7. Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

A3: Nenhuma

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A3: A importancia da leitura ler aprender a ler

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?

A3: Por que néo ler

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? Séo livros de que tipo?

A3: Nao

11. Para vocé, o que faz/ndo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
A3: Nao sim
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12. Vocé gosta de poesia?

A3: Gosto

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?
A3: Néo

A4

Idade: 17 anos

Sexo: masculino

Endereco: zona rural

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
A4: Sim, revistas, livros

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

Al: Livro que falava da cultura nordestina, sim gostei, muito bom

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, crénica, poesia, romance)? Qual?
A4: Romance, ndo lembro o nome

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A4: Normalmente escolho a sala

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A4: Nao, que eu saiba ndo

6. Qual o seu programa de TV favorito?

A4: Jornal da record, assisto muito jornalismo

7. Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

A4: Sempre quando posso

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A4: Tem toda importancia

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?
A4: Nao, os indicados ndo gosto muito

10. H& alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? Séo livros de que tipo?

A4: Nao, ainda ndo frequentei

11. Para vocé, o que faz/ndo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
A4:

12. Vocé gosta de poesia?

A4: Sim

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

A4: Néo

A5

Idade: 16 anos

Sexo: masculino

Endereco: zona rural

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
A5: Nao, porqué nunca gostei

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A5: Mecenarios, sim

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, cronica, poesia, romance)? Qual?
A5: Nao
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4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

Ab5: Quarto

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A5: Nao

6. Qual o seu programa de TV favorito?

A5: Malhacao

7. Com que frequéncia vocé assiste/l€ jornais?

A5: Todo dia

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A5: Né&o sei

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?
A5: Néao

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? Séo livros de que tipo?

A5:

11. Para vocé, o que faz/ndo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
A5:

12. Vocé gosta de poesia?

A5: Sim

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

A5: Néao

A6

Idade: 17 anos

Sexo: masculino

Endereco: zona rural

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?

AB6: Sim por que e bom as vezes, aquela que falar de aventura

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A6: Foi um livro de conto, mais 0 nome e ndo sei mais sim era muito legal animado

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, crbnica, poesia, romance)? Qual?

A6: Sim conto

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A6: Na sala

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A6: Sim, meu irmao gosta de ler todo tipo de livro

6. Qual o seu programa de TV favorito?

AG6: De esportes

7. Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

A6: Assiste sim, mas |é ndo

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A6: A leitura é importancia para o nosso dia a dia e também até par melhora nossa escritas
9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?

A6: Sim por as vez pode cair nos trabalho

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? Sao livros de que tipo?

A6: sim, na minha ex-escola, sim de aventura
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11. Para vocé, o que faz/néo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
A6: Pra mim faz sentido para a explicacdo

12. Vocé gosta de poesia?

A6: Nao

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

A6: Ndo nédo

A7

Idade: 15 anos

Sexo: feminino

Endereco: zona rural

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
AT7: Sim. Romance e poema

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

AT: Nao lembro

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, cronica, poesia, romance)? Qual?
AT: Sim, todos

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

AT: Quarto

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

AT7: N&o sei

6. Qual o seu programa de TV favorito?

AT7: Novela e filmes

7. Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

A7: De vez em quanto

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

AT: Descobri um novo mundo

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?
AT: Sim. Porque ¢é legal

10. H& alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? Séo livros de que tipo?

AT: Sim, da escola. Nunca pequei livro la

11. Para vocé, o que faz/ndo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
AT:

12. Vocé gosta de poesia?

AT7:Sim

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

AT7: Néo

A8

Idade: 17 anos

Sexo: feminino

Endereco: zona rural

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
A8: Nao

2. Qual foi o altimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A8: Nenhum
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3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, crénica, poesia, romance)? Qual?
A8: Sim, o livro de contos

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A8: Meu quarto

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A8: Sim gostam de ler poesia

6. Qual o seu programa de TV favorito?

A8: Malhacao

7. Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

A8: Sempre

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

AS8: E importante para sabermos a escrita das palavras

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?

A8: Nao

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? Séo livros de que tipo?

A8: Néao

11. Para vocé, o que faz/ndo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
A8: 77?

12. Vocé gosta de poesia?

A8: Um pouco

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

A8: Nao

A9

Idade: 17 anos

Sexo: feminino

Endereco: zona rural

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
A9: Sim, porqué aprendo mais com a leitura. Romance

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A9: Romeu e Julieta. Sim. Por que fala de um casal apaixonado

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, crénica, poesia, romance)? Qual?
A9: Romance e poesia

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A9: Meu quarto

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A9: Nao

6. Qual o seu programa de TV favorito?

A9: Novelas e missa

7. Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

A9: Todos os dias. N&o

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A9: A leitura nos leva para lugares inesqueciveis

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?
A9: Nao
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10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? Séo livros de que tipo?

A9: Nao

11. Para vocé, o que faz/ndo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?

A9:

12. Vocé gosta de poesia?

A9: Sim

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

A9: Nao

Al0

Idade: 16 anos

Sexo: feminino

Endereco: zona rural

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
A10: Sim, porque nos da novos conhecimentos...

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A10: Terra de sombras. Sim. Por qué nos leva a conhecer o outro lado da vida
3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, cronica, poesia, romance)? Qual?
A10: Sim. N&o lembro

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A10: Quarto

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A10: Sim. Romance e conto

6. Qual o seu programa de TV favorito?

A10: Né&o lembro

7. Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

A10: Todos os dias

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A10: Nos desenvolvemos mais

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?
A10: N&o, pois ndo leio muito literatura

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? S&o livros de que tipo?

Al10: Néo

11. Para vocé, o que faz/néo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
Al0:

12. Vocé gosta de poesia?

A10: Sim

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

A10: Vinicius de Morais. Nao

All

Idade: 15 anos

Sexo: feminino

Endereco: zona rural

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
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All: Sim, porqué adoro histérias de romance

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

All: N&o lembro

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, crbnica, poesia, romance)? Qual?
All: Sim. Conto e poesia

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

All: O quarto

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

All: Néo

6. Qual o seu programa de TV favorito?

Al1l: Novelas, missas e jornais

7. Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

Al1l: Todos os dias. Nao

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

All: E muito importante para aprendermos mais

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?

Al1: N&o porque ndo sdo interessantes

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? Séo livros de que tipo?

All: Néo

11. Para vocé, o que faz/ndo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
All:

12. Vocé gosta de poesia?

All: Sim

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

All: Néo

Al2

Idade: 15 anos

Sexo: feminino

Endereco: zona rural

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?

Al12: Sim, por que e maravilhoso e prazeroso se ler o 6timo livro principalmente de romance
e suspense

2. Qual foi o altimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

Al2: “A culpa ¢ das estrelas” amei muito, por que e sobre romance e ndo so6 fala do “Amor” e
sim retrata o sofrimento

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, crénica, poesia, romance)? Qual?

Al12: Sim, mil e uma noite

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

Al12: Quarto

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

Al12: Nao

6. Qual o seu programa de TV favorito?

Al12: Cidade alerta

7. Com que frequéncia vocé assiste/I€ jornais?

Al12: Diariamente
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8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

Al12: Por que nos ensina conhecer diversas coisas

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?
Al2: Néo

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? Séo livros de que tipo?

Al12: Néo

11. Para vocé, o que faz/ndo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
Al12: Tudo faz sentido

12. Vocé gosta de poesia?

Al12: Nao muito

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

Al2: Néo

Al3

Idade: 15 anos

Sexo: feminino

Endereco: zona rural

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
Al: Sim

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

Al: “Feridas da alma”, sim porque faz com que a gente dé mais importancia as coisas simples
3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, crénica, poesia, romance)? Qual?
Al: Sim, conto

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

Al: O meu quarto

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

Al: Sim, romance

6. Qual o seu programa de TV favorito?

Al: Néo tenho favorito

7. Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

Al: Todos os dias

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

Al: Ha vérios pontos positivos. Desenvolve a leitura, 0 conhecimento e etc.

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?

Al: Néo

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? S&o livros de que tipo?

Al: Nao

11. Para vocé, o que faz/néo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
Al: Tudo como a leitura

12. Vocé gosta de poesia?

Al: Sim

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

Al: Carlos Drumon de Andrade. Nao lembro de nenhum poema

Al4
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Idade: 14 anos

Sexo: feminino

Endereco: zona rural

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
Al4: Sim. Poesias, porque e me cinto meus expresada

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

Al4: Em ndo lembro

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, crbnica, poesia, romance)? Qual?
Al4: Sim. A culpa das estrelas

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

Al4: O meu quarto

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

Al4: Sim. Minha irma ela gosta de ler poesia

6. Qual o seu programa de TV favorito?

Al4: Malhagéo

7. Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

Al4: Sempre. Nao

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

Al4: Para desenvolver o conhecimento do aluno

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?
Al4: Nao goto porgue ndo séo tao iteresantes

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? S&o livros de que tipo?

Al4: Néo

11. Para vocé, o que faz/néo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
Al4: Todas faz sentido

12. Vocé gosta de poesia?

Al4: Sim

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

Al4: Néo

Al5

Idade: 15 anos

Sexo: feminino

Endereco: zona rural

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
Al15: Nao

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

Al5:

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, crénica, poesia, romance)? Qual?
Al15: Nao

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A15: Nenhum, porque ndo gosto de ler

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A15: Sim, romance

6. Qual o seu programa de TV favorito?

Al15: Novela
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7. Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

A15: De vez em quando

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A15: Descobrir um novo mundo e uma nova historia

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?
A15: Sim, porque € interessante

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? Sao livros de que tipo?

Al15: Sim, escola, ndo

11. Para vocé, o que faz/ndo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
A15: Aprender muito mais

12. Vocé gosta de poesia?

Al5: Sim

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

Al5: Néo

Al6

Idade: 16 anos

Sexo: feminino

Endereco: zona rural

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
Al6: Sim, porque ganhamos mais conhecimentos etc. Gosto de ler romances, artigos etc.
2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

Al6: Cidade de papel. Gostei, porque ele se trata de um romance adolescente

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, crénica, poesia, romance)? Qual?
A16: Sim, ja li varios. Um deles foi “Quem ¢ vocé Alaska?”, de John Green

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A16: Em meu quarto

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

Al6: Nédo

6. Qual o seu programa de TV favorito?

Al6: Sessdo da tarde

7. Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

Al6: Todos os dias

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A16: Ela é importante para falarmos melhor, escrever etc.

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?

A16: N&o sei, pois eles ndo indicaram nenhum

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? S&o livros de que tipo?

A16: Néo, leio meus livros online

11. Para vocé, o que faz/néo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
Al16: A forma como ela ensinada e o que faz sentido

12. Vocé gosta de poesia?

Al6: Sim

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

A16: Do poeta ndo, mais do poema sim
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Al7

Idade: 15 anos

Sexo: masculino

Endereco: zona urbana

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
Al: Sim, porque tenho que ler. Poema

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

Al: Biblia. Sim, porque ela faz eu me sentir melhor

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, crénica, poesia, romance)? Qual?
Al: Romance “50 tons de cinza”

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

Al: Quarto

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

Al: Nao

6. Qual o seu programa de TV favorito?

Al: Malhacao

7. Com que frequéncia voceé assiste/lé jornais?

Al: Dificilmente

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

Al: Toda

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?

Al: Nao

10. H& alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? Séo livros de que tipo?

Al: Néo

11. Para vocé, o que faz/ndo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
Al: Nada

12. Vocé gosta de poesia?

Al: Sim

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

Al: Jardineiro da vida: Se eu fosse um poeta te fazia uma poesia, mas como ndo sou te dou
toda minha alegria!!!

Al8

Idade: 15 anos

Sexo: masculino

Endereco: zona urbana

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
Al18: Sim. Livro

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A18: Néo lembro

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, cronica, poesia, romance)? Qual?
Al8: Conto

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

Al8: Sala

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

Al18: Sim. Jornal
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6. Qual o seu programa de TV favorito?

A18: Jogo aberto

7. Com que frequéncia vocé assiste/Ié jornais?

Al18: Todo dia

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A18: De aprendizagem

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?
A18: Sim. E melhor para o aprendizado

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? Sao livros de que tipo?

A18: Sim. Escolar. Sim. Todo tipo

11. Para vocé, o que faz/ndo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
Al8:

12. Vocé gosta de poesia?

Al8: Sim

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

Al18: Néo

Al9

Idade: 16 anos

Sexo: masculino

Endereco: zona urbana

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
A19: N&o. Pouca pasciéncia

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A19: O ladrdo de raios, sim, sei la

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, crénica, poesia, romance)? Qual?
A19: Sim, ndo lembro

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A19: Quarto

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A19: Sim, revista da Avon

6. Qual o seu programa de TV favorito?

Al19: Filmes

7. Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

A19: Dificilmente

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A19: Né&o sei

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?
A19: Nem sei. Nunca li!

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? S&o livros de que tipo?

Al19: N&o tem

11. Para vocé, o que faz/néo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
A19: Néo sei

12. Vocé gosta de poesia?

Al19: Sim

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?
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A19: Ndo

A20

Idade: 16 anos

Sexo: masculino

Endereco: zona urbana

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
A20: Néo

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A20:

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, cronica, poesia, romance)? Qual?
A20: Néo

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A20:

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A20: Sim, ndo sei

6. Qual o seu programa de TV favorito?

A20: Loucos por carros

7. Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

A20: Nao sei, ndo gosto de jornais

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A20: Descobrir histdrias

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?
A20: Néo, porque eu ndo gosto

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? S&o livros de que tipo?

A20: Néo

11. Para vocé, o que faz/néo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
A20:

12. Vocé gosta de poesia?

A20: Sim

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

A20: Néo

A2l

Idade: 15 anos

Sexo: masculino

Endereco: zona urbana

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
A21: Sim. Gosto de ler mangas e animes porque € bom para melhora a comunica¢do com
outras pessoas

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A21: N&o lembro

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, cronica, poesia, romance)? Qual?
A21: Nao

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A21: Meu quarto
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5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A21: N&o sei

6. Qual o seu programa de TV favorito?

A21: Naruto TV Tokyo

7. Com que frequéncia vocé assiste/l€ jornais?

A21: Todos os dias

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A21: Serve para melhorar nossa fala o meio de falar

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?

A21:

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? S&o livros de que tipo?

A21: Néo

11. Para vocé, o que faz/ndo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?

A21:

12. Vocé gosta de poesia?

A21: Néo

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

A21: Néo

A22

Idade: 15 anos

Sexo: masculino

Endereco: zona urbana

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
A22: Sim. Para me distrair. Gosto de ler gibi

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A22: N&o me lembro

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, cronica, poesia, romance)? Qual?
A22: Sim. Os trés porquinhos

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A22: Minha cama

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A22: Néo

6. Qual o seu programa de TV favorito?

A22: Selecdo Sportv

7. Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

A22: Pouca

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A22:

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?

A22: Ndo muito. Porgue ndo gosto muito

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? Séo livros de que tipo?

A22: Néo

11. Para vocé, o que faz/ndo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
A22:
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12. Vocé gosta de poesia?

A22: Ndo muito

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?
A22: Ndo. Nao

A23

Idade: 15 anos

Sexo: masculino

Endereco: zona urbana

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
A23: As vezes. Mitologia grega

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A23: Néo lembro. Sim. Pela a histdria contada no livro

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, cronica, poesia, romance)? Qual?
A23: Néo

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A23: Quarto

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A23: Sim, variados

6. Qual o seu programa de TV favorito?

A23: Programas esportivos

7. Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

A23: Com muita frequéncia. N&o

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A23: A leitura ajuda a formar o carater de uma pessoa

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?
A23: ndo, por ndo in enteresar pelo contetido

10. H& alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? Séo livros de que tipo?

A23: Néo

11. Para vocé, o que faz/ndo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
A23: Néo

12. Vocé gosta de poesia?

A23: Um pouco

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

A23: Vinicius de Morais, mas ndo lembro o poema

A24

Idade: 15 anos

Sexo: masculino

Endereco: zona urbana

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
A24: Sim, porque desenvolve conhecimentos, literatura

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A24: Poesia, sim porqué é bom para distrair

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, cronica, poesia, romance)? Qual?
A24: Sim, Os trés porquinhos
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4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A24: Sala

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A24: Néo

6. Qual o seu programa de TV favorito?

A24: Malhagéo

7. Com que frequéncia vocé assiste/l€ jornais?

A24: Néo

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A24: Porque se ndo ler ndo vai ter conhecimentos

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?
A24: N&o muito

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? Séo livros de que tipo?

A24: Néo

11. Para vocé, o que faz/ndo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
A24:

12. Vocé gosta de poesia?

A24: Sim

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

A24: Néo

A25

Idade: 14 anos

Sexo: masculino

Endereco: zona urbana

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
A25: N&o. Ndo. Nenhuma

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A25: N&o me lembro

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, crbnica, poesia, romance)? Qual?
A25: J&. Ndo me lembro

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A25: Todo o canto

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A25: Meu pai. Nao sei

6. Qual o seu programa de TV favorito?

A25: Bom dia e Cia

7. Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

A25: Raramente

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A25: Desenvolver o conhecimento

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?

A25: Mais ou menos

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? Sao livros de que tipo?

A25: N&o. Nao. Néo
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11. Para vocé, o que faz/néo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
A25:

12. Vocé gosta de poesia?

A25: Algumas

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

A25: Vinicius de Morales

A26

Idade: 17 anos

Sexo: masculino

Endereco: zona urbana

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
A26: Nao gosto muito de ler

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A26: Nao lembro muito mais foi um poema

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, crénica, poesia, romance)? Qual?
A26: Sim poesia

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A26: Na sala

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A26: Néo

6. Qual o seu programa de TV favorito?

A26: Play TV

7. Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

A26: Eu assisto mais TV

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A26: Importa muito para todos os dias

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?
A26: Néo eu sou muito dificio de ler os livros da escola

10. H& alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? Séo livros de que tipo?

A26: Néao

11. Para vocé, o que faz/nédo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
A26: Faiz muito sentido

12. Vocé gosta de poesia?

A26: Sim

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

A26: N&o lembro

A27

Idade: 15 anos

Sexo: masculino

Endereco: zona urbana

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
A27: As vezes

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A27: De Historia. Sim. Porque falou de muitas coisas
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3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, crénica, poesia, romance)? Qual?
A27: Sim. Os trés porquinhos

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A27: Todo canto da casa

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A27: Meu tio. Varios tipo de coisa

6. Qual o seu programa de TV favorito?

A27: TNT, Megapix

7. Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

A27: N&o assisto, e nem leio

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A27: Para aprender mais

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?

A27: Nao. Porque ndo.

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? Séo livros de que tipo?

A27: Nem uma

11. Para vocé, o que faz/ndo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
A27: As leituras

12. Vocé gosta de poesia?

A27: Sim

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

A27: N&o lembro!

A28

Idade: 14 anos

Sexo: masculino

Endereco: zona urbana

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
A28: Sim. Porque lendo fico mais sabido, mais livros

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A28: Escrava Isaura. Sim porque conta da escravidao

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, cronica, poesia, romance)? Qual?
A28: Cronica, Lobisomem

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A28: No quarto

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A28: Sim, minha mde gosta de ler revistas

6. Qual o seu programa de TV favorito?

A28: Sportv/Band

7. Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

A28: S6 as vezes

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A28: A leitura é uma coisa muito importante porque, vocé Ié vocé aprende

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?
A28: Sim, porque vai precisar mais na frente
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10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? Séo livros de que tipo?

A28: Nédo

11. Para vocé, o que faz/ndo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?

A28: Sim, sim a explicacdo

12. Vocé gosta de poesia?

A28: Sim

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

A28: Vinicius de Morais, ndo

A29

Idade: 17 anos

Sexo: masculino

Endereco: zona urbana

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
A29: Sim porque leitura

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A29: Escravizacdo porque fala sobre a escraviza do negro

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, cronica, poesia, romance)? Qual?
A29: Sim. Romance

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A29: No quarto

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A29:

6. Qual o seu programa de TV favorito?

A29: EsporteTV, Banderantis, SBT

7. Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

A29: Para saber da noticia importante que ocorre em nossa cidade

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A29: Para melhora a leitura

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?
A29: Sim porque pode melhora mais na frente

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? S&o livros de que tipo?

A29: Sim de romance

11. Para vocé, o que faz/néo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
A29: Para mim faz explicao do professor

12. Vocé gosta de poesia?

A29: Sim

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

A29: Vinicio de Morais

A30

Idade: 16 anos

Sexo: feminino

Endereco: zona urbana

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
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A30: Sim, porque é 6timo, gosto de ler romance, literatura, ficcdo, conto, poemas livros de
profecia etc.

2. Qual foi o altimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A30: Vidas e ensinos. Amei porque fala da vida de uma profeta de Deus

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, crénica, poesia, romance)? Qual?

A30: Sim todos, o tltimo que li foi um conto que néo estou lembrada do nome

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A30: Na sala

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A30: Sim, livros de profecia

6. Qual o seu programa de TV favorito?

A30: Assisto pouco, gosto de ver filmes e alguns programas

7. Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

A30: Assisto quase toda a tarde e quase nunca leio jornais

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A30: Muito importante para exercer a mente e ajudar na escrita etc

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?

A30: Ainda ndo me indicaram nenhum mais seria bom

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? Séo livros de que tipo?

A30: N&o tem

11. Para vocé, o que faz/ndo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?

A30: A maneira que ela é explicada faz sentido

12. Vocé gosta de poesia?

A30: Amo

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

A30: Né&o lembro

A3l

Idade: 16 anos

Sexo: feminino

Endereco: zona urbana

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?

A31: Sim, porque € bom e aprende mais coisas novas. Livros de contos infantis, poesias e a
Biblia

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A31: A Biblia, gostei e gosto muito, por que ela me ensina coisas boas

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, crénica, poesia, romance)? Qual?

A31: Sim, romance, mais me esqueci do tema dele

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A31: Nasala

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A31: Minha irma. Livros de romance

6. Qual o seu programa de TV favorito?

A31: Jornal

7. Com que frequéncia vocé assiste/I€ jornais?

A31: Com pouca frequéncia. Quando tenho tempo
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8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A31: Para a aprendizagem, para conhecer novas discobertas e também é importante no dia-a-
dia

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?

A31: Bem as vezes leio. Porque é muita coisa e as vezes agente se cansa

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? S&o livros de que tipo?

A31: Ha na escola, mais ndo frequento muito

11. Para vocé, o que faz/néo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?

A31: Faz e é bastante importante

12. Vocé gosta de poesia?

A31: Gosto e é muito bonito

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

A31: Néo

A32

Idade: 16 anos

Sexo: feminino

Endereco: zona urbana

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
A32: Sim, gosto mais de ler a biblia

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A32: Estou terminando de ler a biblia

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, cronica, poesia, romance)? Qual?
A32: Ainda nédo

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A32: Sala ou quarto

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A32: N&o tem

6. Qual o seu programa de TV favorito?

A32: Gosto mais de novelas

7. Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

A32: Assisto mais a noite

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A32: E um aprendizado

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?
A32: Néo

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? Séo livros de que tipo?

A32: Néo

11. Para vocé, o que faz/ndo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
A32:

12. Vocé gosta de poesia?

A32: Néo

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

A32: Néo
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A33

Idade: 17 anos

Sexo: feminino

Endereco: zona urbana

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
A33: Sim gosto, porqué ajuda a exercer a mente

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A33: Crepusculo, sim até porque ele é muito diferente do filme

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, crénica, poesia, romance)? Qual?
A33: Sim, poesia, mas nao lembro mas

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A33: Quarto porgue me sinto avontade

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A33: Né&o, por parte do meu pai sim, S0 que eu nao sei

6. Qual o seu programa de TV favorito?

A33: Novelas, e filmes

7. Com que frequéncia voceé assiste/lé jornais?

A33: N&o gosto de ler jornais porque na minha rua nao tem

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A33: A importancia é vocé aprender mais, e descobrir coisas que vocé ndo saiba
9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?

A33:

10. H& alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? Séo livros de que tipo?

A33:

11. Para vocé, o que faz/ndo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
A33:

12. Vocé gosta de poesia?

A33: Sim

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

A33:

A34

Idade: 15 anos

Sexo: feminino

Endereco: zona urbana

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
A34: Sim, gosto de ler mais romance

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A34: A culpa é das estrelas

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, cronica, poesia, romance)? Qual?
A34: Néo

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A34: Quarto

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A34: N&o tem

6. Qual o seu programa de TV favorito?



231

A34: Gosto mais de assisti novelas

7. Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

A34: Assisto a noite

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A34: E um aprendizado

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?
A34: Néo

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? S&o livros de que tipo?

A34: Néo

11. Para vocé, o que faz/nédo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
A34:

12. Vocé gosta de poesia?

A34: Sim

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

A34: Néo

A35

Idade: 15 anos

Sexo: feminino

Endereco: zona urbana

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
A35: Néo

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A35: Néo lembro

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, cronica, poesia, romance)? Qual?
A35: Sim, poesia e romance

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A35: No quarto ou na sala

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A35: Sim, ler historia de romance

6. Qual o seu programa de TV favorito?

A35: Malhacéo

7. Com que frequéncia vocé assiste/Ié jornais?

A35: Sempre

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A35: E importante para sabermos a escrita das palavras

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?
A35: Sim, porque ajuda mais com a leitura

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? Séo livros de que tipo?

A35: Néo

11. Para vocé, o que faz/ndo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
A35:

12. Vocé gosta de poesia?

A35: Sim

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

A35: Néo
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A36

Idade: 15 anos

Sexo: feminino

Endereco: zona urbana

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?
A36: Sim. Porque aprende mais. Leitura silensiosa

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A36: Nédo lembro

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, crénica, poesia, romance)? Qual?
A36: Sim, conto

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A36: No quarto

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?

A36: Nédo

6. Qual o seu programa de TV favorito?

A36: TV fama

7. Com que frequéncia vocé assiste/lé jornais?

A36: Nédo

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A36: Que agente se desenvolve mais

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?
A36: Sim porque e muito interesante

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? S&o livros de que tipo?

A36: Néo

11. Para vocé, o que faz/néo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?
A36: Faz sentido

12. Vocé gosta de poesia?

A36: Sim

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

A36: Néo

A37

Idade: 15 anos

Sexo: feminino

Endereco: zona urbana

1. Vocé gosta de ler? Por qué? Se sim, que tipo de leitura vocé gosta de fazer?

A37: Sim, porque aprendemos coisas novas até mesmo sem saber. Livros de poesia, histdrias
de vida e varios outros.

2. Qual foi o dltimo livro que vocé leu? Gostou dele? Por qué?

A37: “Na minha cadeira ou na sua”. Porque conta uma histéria de vida real e de superagao

3. Vocé ja leu algum livro de literatura (conto, crénica, poesia, romance)? Qual?

A37: Sim, romance como: Querido Jhon, A culpa é das estrelas, Um amor pra recordar...

4. Qual é o lugar, na sua casa, que vocé escolhe para ler?

A37: Quarto

5. Entre os seus familiares, tem alguém que gosta de ler? O que essa(s) pessoa(s) gosta(m) de
ler?
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A37: Sim, ele ler e cria cordeis

6. Qual o seu programa de TV favorito?

A37: Fantastico

7. Com que frequéncia vocé assiste/l€ jornais?

A37:1vezaodia

8. Para vocé, qual a importancia da leitura?

A37: Aprender coisas novas, saber o que acontece ou 0 que ja aconteceu, praticar a leitura

9. Vocé gosta de ler os livros de literatura indicados pela escola? Por qué?

A37: Ainda n&o li nenhum

10. Ha alguma biblioteca que vocé frequenta? Qual? Pega livros emprestados dessa
biblioteca? S&o livros de que tipo?

A37: Néo

11. Para vocé, o que faz/nédo faz sentido nas aulas de literatura na sua escola?

A37: Faz porque incentiva os alunos a conhecer e até revela algum dom dentro dele, talvez na
sala de aula tenha poetas e poetisas

12. Vocé gosta de poesia?

A37: Sim

13. Lembra de algum poeta? E de alguma poesia?

A37: N&o lembro do poeta mas lembro do poema: A bailarina



