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RESUMO

A presente dissertacdo traz observagdes e elaboracdes tedricas da experiéncia de uma
professora com a Literatura Classica. Apresenta reflexdes sobre a intersecao entre leitura,
escrita e praticas artisticas na formacdo e constituicdo do espaco subjetivo fronteirico entre
essas praticas, na formacdo do aluno adolescente leitor. De abordagem qualitativa, apresenta-
se como uma pesquisa narrativa e autobiografica (ARFUCH, 2002). A professora parte de
observacoes ao longo de alguns anos de experiéncias realizadas em uma escola publica
agricola de periodo integral de um municipio de Sdo Paulo. Das colocagGes discursivas,
“Amo ler” e “Odeio ler", identificam-se trés tipos de leitores: o que ama, o que odeia ler e o
indiferente; dois niveis de leitura: o narrativo ("Tempo Relativo") e o atemporal ("Tempo
Absoluto"), que se interligam pela "Ponte de Einstein-Rosen", processo pelo qual se da a
diluicdo e reconstituicao do eu no ato de ler. Outras elaboragGes teoricas, que possibilitam
outras relacdoes do aluno com o ato de ler, também foram desenvolvidas. O'Sullivan et al.,
(2015) e Calvino (2007) embasam o porqué da proposta da Literatura Classica. E a partir das
ideias de Barthes (1987) e Proust (2003), observou-se que, e como, 0s espacos fisico e
psicolégico influenciam o “espaco psicol6gico” da leitura. No ambito artistico, com Chekhov
(2015), na representacdo teatral, e Vigotski ([19997?]), na valorizagcdo do social, as praticas
artisticas tornaram o contexto de ler um ambiente criativo de liberdade, de releitura e
recriacao da literatura e de si, em que a construcdo dialégica polifonica (BAKHTIN, 2015)
assumiu destaque e poténcia. A pesquisa identificou elementos cognitivos, psicoldgicos,
sociais e concretos importantes no processo de formacdo de alunos leitores adolescentes, e
constatou a importancia e a efetivacdo da leitura coletiva de classicos na escola publica em
que foi experimentada, a sua ndo efetivacdo nas praticas individuais e a importancia das
atividades artisticas no processo de ler. Valorizou-se a experiéncia do discurso num espaco

enunciativo criativo.

Palavras-chave: Literatura Classica. Formacdo do aluno leitor adolescente. Leitura, escrita e

arte. Praticas artisticas. Estilo e linguagem.



ABSTRACT

The present dissertation brings one teacher’s theoretical observations and elaborations
from experiencing Classic Literature. It is a compilation of reflections on the co-interactions
among practices of reading, writing and artistic tasks, as well on their influence on
adolescent-student-reader’s formation and constitution. Findings, obtained from qualitative
approach, are presented as a narrative and autobiographical research (ARFUCH, 2002).
Observations were conducted, experiences gathered over several years at a public agricultural
school in Sao Paulo city (Brazil). Based on statement positions: "I love to read" and "I hate
read", three types of readers were identified: “loves reading”, “hates reading” and
“indifferent”. Adjacently defined two levels of reading: the narrative -"Relative Time" and the
timeless and continuous time -"Absolute Time", which are interconnected by an "Einstein-
Rosen Bridge”. This is a process by which the "I" is diluted and reconstituted in the act of
reading. Other theoretical elaborations that enabled other student relations with the act of
reading were also developed. O'Sullivan et al. (2015) e Calvino (2007) substantiate the
proposal of Classical Literature reasoning. Barthes (1987) and Proust (2003) ideas supported
observations of physical and psychological spaces influence on the reading "psychological
space". Chekhov (2015)’s theatrical performance along with Vygotsky ([1999?])’s social
valorization transformed the context of reading in a creative environment of freedom, of re-
reading and re-creation of the “literature” and “self”. In this context the polyphonic dialogic
construction (BAKHTIN, 2015) got emphasis and power. This research project identified
important cognitive, psychological, social and concrete elements in the process of training
adolescent students. It was verified the importance and the effectiveness of the collective
reading of classics in the public school where the observation was conducted. Classics
individual reading failed to deliver effectiveness reinforcing the importance of artistic
activities in the reading process. Discourse experience was valued in a creative enunciate
space, making representation also a reinvention.

Keywords: Classical Literature. Formation of the adolescent-student-reader’s. Reading,

writing and art. Artistic practices. Style and language.
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INTRODUCAO

O presente trabalho traz o estudo do acompanhamento da experiéncia da leitura de
literatura classica (L.C) na escola publica, que se configura pelas atividades de leitura, escrita
e praticas artisticas na composicdo e formacdo do espaco subjetivo “inter”, fronteirico entre
essas praticas, na formacao do aluno leitor, tendo como eixo articulador a experiéncia de
professora. O intuito é analisar o ato de ler mais préximo do que seria o viver uma
experiéncia, esta, segundo as ideias de Larrosa (2004) e de Novaski (1988, p. 25-30). Tendo
como publico-alvo os alunos regulares do Ensino Fundamental II, o estudo foi desenvolvido a
partir das observacOes, apontamentos e analises da propria experiéncia profissional da
pesquisadora, enquanto professora de Lingua Portuguesa, do ano de 2010 ao término de 2017,
com turmas do 7° ao 9° anos, com idade adolescente entre 12 e 16 anos, numa escola
municipal agricola de periodo integral do interior de Sdo Paulo. A escolha do publico-alvo se
deve ao entendimento de que os adolescentes entram em um estagio de formacao de
conceitos, como vemos pelas palavras de Vigotsky (2001, p. 228), “s6 na adolescéncia a
crianca chega ao pensamento por conceitos e conclui o terceiro estagio da evolucdo do seu
intelecto”. Segundo o psicologo russo, a aplicacao do conceito, pelos adolescentes, da-se em
situagOes concretas, porque lhes orientam mais facilmente os pensamentos. SituagOes que,
envolverem ag0es mais concretas, disparam a elaboragdo do pensamento abstrato.

O olhar para a prépria experiéncia profissional é essencial para a compreensdo de
como acontece a criacdo e o desenvolvimento da leitura no meio escolar, ja que a formacao
humana ocorre a partir das suas relacdes sociais e ndo no isolamento dos individuos.

Por que a LC? Calvino (2007, p. 11) responde: “Um classico é um livro que nunca
terminou de dizer aquilo que tinha para dizer”. “E classico aquilo que persiste como rumor
mesmo onde predomina a atualidade mais incompativel” (CALVINO, 2007, p. 15).

Além disso, a minha experiéncia na leitura de classicos desde a adolescéncia, também
foi um ponto importante de influéncia para a escolha da LC para as praticas de leitura, assim
como a minha formagdo em Latim Classico, em que pude conhecer a literatura latina classica
antiga, tao presente na escrita dos classicos de todas as épocas e a qual, portanto, darei uma
atencdo especial.

Com relacdo ao trabalho com a linguagem visando ao social no desenvolvimento do

adolescente, refiro-me a performance artistica, ou pratica artistica, que sera tomada como
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ferramenta pedago6gica, porém, sem perder de vista o valor em si, como expressao e forma de

desenvolvimento do potencial artistico.

E imprescindivel deixar claro qual a significacdo do termo “performance”, quando
utilizado nesta dissertacao.

Segundo a autora Goldberg (2012), performance ou desempenho, até o final da
primeira metade do século XX, quando relacionado a arte, passou a ter o sentido de qualquer
exposicdo publica vinculada as praticas artisticas, como o teatro, a danca, a mimica, o canto,
entre outras. Apos a segunda metade do século XX, passou também a significar um género
artistico americano especifico, designado Performance Arte.

Aqui, tomarei o significado de performance artistica anterior a segunda metade do
século XX, ou seja, como sindnimo de praticas artisticas.

A performance artistica entrard com o foco de acdo e interacdo social, pelo ponto de
vista de Vigotski, segundo as palavras de Oliveira e Stoltz (2010, p.80): “A funcdo primordial
do professor é organizar o meio de modo a provocar o interesse da crianca e leva-la a agir
para aprender, pois é a atividade do sujeito sobre o mundo que lhe permite se apropriar do
conhecimento e da cultura.” Pela performance artistica, acontece o brincar de experimentar o
mundo em diversas situacoes, com o apelo a criatividade na construcao da “imitacdao do real”,
por onde o adolescente, pelo “passar” (LARROSA BONDIA, 2002) por essas situagdes,
experimenta impressodes e emog¢oes de maneira que “o desenvolvimento de formas superiores
de pensamento ou de comportamento é possivel, portanto, no processo de internalizacdo da
cultura.” (OLIVEIRA; STOLTZ, 2010, p. 79). Segundo Vigotski, por Oliveira e Stoltz, ha
nesse processo de internalizagdo da cultura, a transformacdo do processo interpessoal ao
intrapessoal, do interpsicoldgico ao intrapsicologico.

A performance artistica, portanto, é permissiva no sentido de vivéncia de pluralidades
de situacOes e emocgOes no contexto social, que, na escola, vem privilegiada pelo estimulo de
grupo, em que a afetividade (NOVASKI, 1988, p. 25 - 30) é explorada amplamente no contato
inter colegas/amigos/professores, tendo o adulto (o professor) como mediador e direcionador
de praticas para a aquisicao e/ou desenvolvimento de conhecimentos, que atua no espaco em
que a aprendizagem acontece, considerando a nog¢ao conceitual de “zona de desenvolvimento
proximal (ZDP)” (OLIVEIRA; STOLTZ, 2010, p. 81) para o adolescente, ndo sendo, pois, um

determinador de processos e de conhecimentos.
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A performance artistica possibilita um mais amplo contato com os signos linguisticos,

imagéticos, sonoros, gestuais, sensiveis, entre outros, o que estimula o desenvolvimento do
adolescente em sua totalidade, como Homem Complexo (MORIN, 2002), nos ambitos
cognitivo, afetivo, motor e social, com forte desenvolvimento da criatividade, o que devera se
refletir nas praticas de elaboracdo de textos e de leitura, vinculadas as performances artisticas.
O contato com uma variedade ampla de tipos de signos de linguagem permite um amplo
desenvolvimento cognitivo, ampliando a leitura de mundo.

Dentre as performances artisticas, a que mais apresenta potencial na escola, para
explorar a pluralidade dos tipos de linguagens e a complexidade do ser humano, é a teatral,
pela sua capacidade de abranger outros tipos de linguagem no intento de sua realizacao: o
teatro “[...] é uma atividade artistica que privilegia a interacdo social e a acao dos préprios
sujeitos, promove o desenvolvimento da imaginacdo e o uso da linguagem e cria a ZDP. O
teatro é uma linguagem artistica que possibilita o uso da linguagem oral de forma especial.”
(OLIVEIRA; STOLTZ, 2010, p. 81).

A arte, inclui-se a performance artistica, é uma forma de conhecimento, segundo
Vigotski ([1999?]), e, portanto, um acréscimo positivo a qualquer pratica escolar em diversas
disciplinas no trabalho do ser humano como um todo, como um “homem complexo”
(MORIN, 2002).

Além do desenvolvimento cognitivo, ela estd relacionada a saide da mente, como
vemos por pesquisas recentes, como, por exemplo, as de O’Sullivan et al. (2015) e Anauate
(2014). Estudos mostram que, respectivamente, o envolvimento com leitura de classicos e/ou
com arte e performances artisticas estimulam positivamente partes do cérebro de pessoas com
problemas mentais, resultando melhoras.

Esta pesquisa objetiva, pois, identificar e compreender processos que envolvem o
desenvolvimento subjetivo do aluno adolescente leitor pela leitura de classicos, considerando
o olhar para a prdpria pratica profissional de professora na inter-relacio com os alunos em
atividades de leitura na disciplina de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental II, por
anotacoes recuperadas que refletem sete anos de observacdes de modos e em momentos
distintos, em uma escola agricola publica de periodo integral do interior do estado de Sao
Paulo. A partir da experiéncia docente e leitora, objetiva observar, compreender e descrever a
influéncia e a pratica do professor no desenvolvimento do espago subjetivo e na forma como

este acontece, constituindo-se na intersecao leitura/escrita/praticas artisticas. E importante
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acompanhar o desenvolvimento do sujeito do discurso nessa intersecdo, atentando na

formacdo do aluno leitor pela experiéncia de leitura dos textos classicos no meio escolar.

Portanto, nesta pesquisa, optei pela observacdo do desenvolvimento da leitura de
classicos na pratica em si e na sua releitura vinculada a performances artisticas, considerando
a valorizacdo da experiéncia como transformacao pelo sentido, pela vivéncia (LARROSA
BONDIA, 2002) e pelo conhecimento a partir do social (VIGOSTKI, 2001), da relacdo
alunos/professor e do desenvolvimento integral do ser humano (MORIN, 2002).

A escolha do objeto de estudo também envolveu uma questdao politica. Eu ndo era,
nem sou de elevado poder aquisitivo, e ndo considero, portanto, os classicos como uma leitura
das classes dominantes, classificacdo que me causa certa magoa e desconforto. Acredito, sim,
que nos, professores, fortalecemos o discurso de que a classe popular ndo pode ler classicos,
argumentando que sdo livros fora de sua realidade. Subverter essa visdo elitista de que o
“povo” nao pode ler classicos, porque ndo é capaz de compreendé-los (discurso que presencio
entre professores), tornou-se um desafio para mim. A proposicao do objeto material de leitura
ndo deve se limitar por classe social, por mais que a sua linguagem esteja atrelada a um
determinado grupo. Deve ser livre para que tenhamos o direito de “decifrar” a sua diversidade
linguistica e seus efeitos. A obra escapa ao autor, ao seu tempo e classe social (BARTHES,
2004). Assim como eu sempre quis ler livros populares e também classicos, e como todos os
tipos de leitura eram capazes de me trazer algum efeito agradavel ou ndo, entdo decidi que
gostaria que assim fosse com os meus alunos. Normalmente buscam os livros populares,
sendo que resolvi atrair a atencdo em obras que nunca os atrairam, porque nao estao na midia
popular. Assim, os classicos passaram a ser o objetivo de minhas praticas coletivas de leitura.

Segundo Fuza et al. (2011, p. 479), de acordo com cada momento ideoldgico, as
concepcgoes de linguagem podem ser classificadas em trés tipos: “Subjetivismo Idealista”,
“Objetivismo Abstrato” e a “Concepcao Dialdgica de Linguagem”. Este trabalho se constitui a
partir da terceira concepcao de linguagem.

O texto, que ora apresento, organiza-se em capitulos como segue: Na INTRODUCAO
apresento a pesquisa e No CAPITULO 1, POR QUE LER AS PRATICAS? A
CONSTIUICAO DE UM OBJETO DE ESTUDO, tal pergunta orienta a constituicdo de um
objeto de estudo. Por ele construo uma narrativa focando o CAPITULO 2, A MINHA
EXPERIENCIA LEITORA: PERCURSOS... O CAPITULO 3 constitui-se como
NARRATIVAS DE EXPERIENCIA, em que faco as primeiras insercdes reflexivas de



15
alguns textos literdrios. No CAPITULO 4, DA LEITURA E FORMACAO DO ALUNO

ADOLESCENTE LEITOR, PERCURSOS PELA LITERATURA CLASSICA, exercito
uma teorizacio relacionada a Literatura Classica. No CAPITULO 5, SOBRE A
CONSTITUICAO DO ESPACO SUBJETIVO, ensaio andlises preliminares. Finalizo este
texto tecendo algumas CONSIDERACOES FINAIS.
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CAPITULO 1: POR QUE LER AS PRATICAS? A CONSTITUICAO DE UM OBJETO

DE ESTUDO

A PROPOSTA. Este trabalho propde, pela narrativa de experiéncias pessoais, ensaios
teoricos de minhas observagoes realizadas considerando a experiéncia leitora e docente das
praticas de leitura (lenta e aprofundada) de classicos; de sua releitura, interpretacao,
compreensdo, reflexdo pelo trabalho de escrita e reescrita (comentarios, redagdes, etc), de fala
(contar a histéria, comentar, discutir, expressar sensacdes e emog¢oes, memorias, etc) e de
praticas artisticas (teatro, mimica, danca, expressao corporal, entre outros, trabalhados em
contextos diversificados), experimentadas no desenvolvimento dos contetidos de leitura e
escrita, com base na importancia da leitura de obras classicas na formacdo do sujeito.

Para tanto, tomo anotagdes e relatos pessoais de uma turma de oitavo ano, que
chamarei de Turma Experiéncia (TE), e opto por retomar observacdes anotadas e ensaiar
analises gerais de minhas experiéncias de leitura em outras turmas e anos com o intuito de
acrescentar pontos que corroborem e reforcem os resultados presentes nesta dissertacdo, a
partir da TE.

Muito antes de minha pretensdao de voltar aos estudos e iniciar uma pesquisa pelo
ingresso na pos-graduacdo, por preocupacdo com a modificacdo, renovacdo e o
aperfeicoamento de minha metodologia de ensino, que muitas vezes era insuficiente para os
objetivos de uma professora de Lingua Portuguesa, principalmente no ambito da leitura, e,
portanto, com o intuito de desenvolver uma didatica diferenciada, que envolvesse mais
praticas de leitura de formas ndo tradicionais para cativar os alunos, passei a experimentar,
nos sete anos de Escola Agricola, maneiras diferentes de realizar as praticas, atentando em
observagoes, das quais muitas registrei para o meu préprio aperfeicoamento, que acabaram
por indicar qualidades positivas e negativas da minha atuacdo profissional e elementos
importantes no desenvolvimento do aluno adolescente leitor. Desses registros de experiéncia,
levantei proposi¢coes que acabaram por fomentar elaboracoes tedricas para a dissertacao aqui
presente, vindo a corroborar para o proprio estudo de minha atuacdo e relacdo na e com a TE.
Tais observacoes, que partem inicialmente de pressupostos dial6gicos, serdo aqui abordadas
segundo o meu ponto de vista, resultado, em constante movimento, de toda a minha
constituicao de sujeito e profissional. Das minhas memorias conscientes e inconscientes,

nasceu o interesse pelo objeto de pesquisa aqui tratado. “Por entre o lembrado, o vivido, o
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reproduzido em texto, uma narrativa foi se construindo [...]” (CAMARGO, 2008). Fui

construindo uma narrativa de vida, pela qual o meu objeto de estudos foi se constituindo.

Esses registros pessoais, anteriores ao ano de 2016, segundo ano de meu ingresso na
P6s-Graduacao, tratavam de observagoOes registradas sem a intencionalidade propria de um
projeto de pesquisa, no entanto, tinham o propdsito do olhar para a minha propria
metodologia (o que sempre me preocupou) e formacao, baseando-me na propria experiéncia
de leitora, a fim de compartilha-la, aperfeicod-la e ou modificd-la. Dessas observacdes e
relatos de turmas escolares, além dos meus materiais pedagdgicos, ha muito material
procedente de alunos que sera utilizado com a devida cautela ética inerente a pesquisa. No
entanto, devido a ndo aprovacdo do projeto pelo Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos, pela argumentacdo de que eu nao poderia pesquisar os meus préprios alunos pelo
risco de coacdo a participacdo na pesquisa, as turmas escolares ndo serdo referenciadas
diretamente; apenas aparecerao tecendo a narrativa. Sdo registros de memoria e anotagoes
pessoais, dos quais serdo mencionados aspectos dial6gicos gerais e comuns observados do
sétimo ao nono anos.

Este estudo é de carater qualitativo (GATTI, 2002), em estilo narrativo e
autobiografico (ARFUCH, 2002, p. 11-66), constituindo-se de um estudo dial6gico do
processo de inter-relacdo da constituicao do sujeito professor e aluno no desenvolvimento do
leitor em experiéncias escolares com classicos literarios. Pelo percurso metodoldgico da
pesquisa autobiografica, o sujeito é presente enquanto constituinte dela ao atentar em aspectos
de sua experiéncia de vida e formacdo, como elementos que interferem no processo de
escolha e observacdo do objeto, sendo que trago relatos de minha experiéncia profissional e
de vida, e elaboragdes tedricas a partir da minha vivéncia de sala de aula com algumas turmas,
principalmente com a TE, por ser a minha turma de tutoria, que defino mais adiante.

A pesquisa narrativa foi categorizada em quatro tipos: “1) a narrativa como construcao
de sentidos para um evento; 2) a narrativa (auto)biografica; 3) a narrativa de experiéncias
planejadas para serem pesquisas; 4) a narrativa de experiéncias do vivido, isto é, narrativas de
experiéncias educativas" (LIMA; GERALD; GERALD, 2015, p. 24). Esta dissertacao nao se
encaixa especificamente em um s6 dos tipos. Trata-se, portanto, de uma narrativa que se
caracteriza por tracos dos quatro tipos, com foco autobiografico, visto que foi a partir da

minha experiéncia de vida, da paixdo pela Literatura Classica (LC) e pela ansia de dar um
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movimento metodolégico constante, diferente e mais efetivo em cada enunciado de minha

vida profissional, que cheguei até a constituicdo deste estudo.

O "espaco autobiografico" (ARFUCH, 2002) se apresenta, na contemporaneidade
globalizada e massificante, como uma '"recuperacao" de uma consciéncia, de uma
subjetividade singular do sujeito constituido da multiplicidade de vozes (BAKHTIN, 2015).
A autora deixa claro o papel de essencial do "outro", na constituicdo de si; da importancia da
interlocucdo no processo de formacdo da subjetividade. Segundo Arfuch (2002), esse
"espaco" transita entre o publico e o privado. Nessa tensdo entre o como olhar e o que é visto,
experienciado e narrado, que se instala a identidade do sujeito que vivencia e da voz a sua
experiéncia. Como diz a autora: "contar a histéria de uma vida é dar vida a uma histéria.""
(ARFUCH, 2002, p. 38, traducao nossa).

Esta Dissertacdo se embasa no papel da interlocu¢do como fonte de formacao do
leitor, durante e no intermédio das atividades de leitura de classicos, escrita e praticas
artisticas. Pela interlocucgdo a leitura é "desbravada" e os sentidos construidos conjuntamente.
No olhar para si, durante as praticas, na tensao entre o que acontece, 0 que Se passa
(LARROSA BONDIA, 2002), a experiéncia e a sua afetacdo na subjetividade entra como

fatores de possibilidades e movimentos metodolégicos, na construcdo de si e do "outro".

TURMA EXPERIENCIA. Trata-se de um 8° A, composto por vinte e quatro alunos
(24) presentes, sendo treze (13) meninas e onze (11) meninos, na faixa etaria de treze a
dezesseis anos. Oito (8) alunos sdo das areas rurais de Rio Claro e dezesseis (16), de periferias
da cidade. Desses tltimos, seis (6) ja viveram em sitios. A turma mantém um mesmo perfil do
sexto ao término do oitavo ano: é agitada e animada; os adolescentes sdo participativos e
gostam de opinar, questionar e argumentar; apreciam desafios e atividades sociais;
demonstram abertura para propostas diferentes e se atraem pelas praticas artisticas. Porém, de
meados do oitavo ano, mostraram-se mais seletivos nas apresentacoes culturais para a escola

e, também, mais grupais e rivais entre si. Havia trés alunos atendidos na Sala de Recursos?,

!contar la historia de una vida es dar vida a esa historia." (ARFUCH, 2002, p. 38)

A Educacao Bésica organiza-se pela Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo. Nacional. Acesso em: 17 jul. 2018. O Art. 4 dispde sobre a educagdo bésica obrigatéria e gratuita
dos4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos de idade; o Art. 23 dispde da organizacdo da Educagdo Baésica, e o Art.
32trata do Ensino Fundamental.

BRASIL. Decreto 6.571, de 17 de setembro de 2008. Dispde sobre o atendimento educacional especializado,
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dos quais um (uma adolescente) era muito participativo. Ha, também, alunos com o habito de

leitura (isso a partir do sétimo ano ja), mas alguns deles muito timidos e pouco participativos.
Quando me refiro a essa turma em anos anteriores, como em 2016, faco-o por entender
relevante, no sentido diacronico, para ilustrar narrativas que culminaram na configuracdo da

TE, em 2017. Assim, considero como TE apenas a turma no ano de 2017.

O CONTEXTO. A escola, onde realizei as praticas de leitura durante sete anos,
apresenta uma linha de atuacdo Vigotskiana, focada nas praticas culturais e na postura afetiva,
democratica e autonoma. Gosto muito de trabalhar nessa linha tedrica que possibilita uma
flexibilidade em praticas sociais e culturais mais constantes. Durante o ano, muitos projetos
culturais e artisticos sdo realizados na escola e apoiados pela coordenacdo em todos os
sentidos. As criancas e adolescentes gostam muito e se empenham em participar dos projetos.
Alguns deles, realizados anualmente, sdo: Show de Talentos; Semana de Arte e Cultura;
Semana da Crianga; Semana do Folclore, Gincana Agricola, entre outros.

Como espaco fisico para as atividades de leitura com a TE, utilizei a sala de aula
ambiente de Lingua Portuguesa, a Area de Lazer (com mesinhas sob &rvores), a
Bovinocultura (durante o trato do gado e da limpeza dos cochos), o Campo de futebol
gramado, o Meliponario, o Milharal, o Jardim e um dos terrenos de plantio, que possibilitam
um local amplo e diversificado. A Biblioteca estava interditada em 2017, portanto utilizei o
seu espaco fisico em anos anteriores a 2017, ano da TE. Nos anos anteriores, também algumas
dificuldades ocorreram para a pratica na biblioteca, sendo que lemos poucas vezes nela e, as
leituras foram livres e individuais, ndo de classicos especificamente. Esses espacos foram

utilizados nas praticas de outras turmas também.

regulamenta o paragrafo tnico do Art. 60 da Lei No. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e acrescenta
dispositivo

ao Decreto No. 6.253, de 13 de novembro de 2007. Secretaria de Educacao Especial - MEC/SEESP, 2008.
Disponivel em: <www.mec.gov.br/seesp>. Acesso em: 17 jul. 2018.

BRASIL. Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva. Secretaria de
Educacao
Especial - MEC/SEESP, 2008. Disponivel em: <www.mec.gov.br/seesp>. Acesso em: 17 jul. 2018.

BRASIL. Resolugdo No. 4, de 2 de outubro de 2009. Institui as Diretrizes Operacionais para o Atendimento
Educacional Especializado na Educacdo Basica, na modalidade Educacédo Especial. Conselho Nacional de
Educacdo/Camara de Educacdo Basica. Disponivel em: <portal.mec.gov.br/dmdocuments/rceb004_09.pdf>.
Acesso em: 17 jul. 2018.
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A escolha dessa turma, a TE, como principal no estudo da pratica docente, justifica-se

por ser a minha sala de tutoria. O professor-tutor® é aquele que, de preferéncia, acompanha
uma turma desde o sexto ao nono ano, responsabilizando-se por orientar, representar,
acompanhar e gerenciar as suas reivindicagoes, atividades e projetos. Acontece, portanto, uma
proximidade e vinculos emocionais mais intensos.

A escola é de periodo integral, sendo que as atividades de leitura da TE aconteceram,
na maioria das vezes, na parte da manhd. As aulas de Lingua Portuguesa acontecem de
manhd, e as do Projeto de Leitura e Producdo de Texto, a tarde, além de haver uma
concentracdo de atividades de praticas agricolas as quais sdo associados os diversos
contetidos disciplinares regulares, e para as quais os adolescentes tém o acompanhamento do
professor e de um técnico agricola nas atividades. As praticas de leitura realizadas na escola
acontecem entre trinta e oitenta minutos de leitura e dialogo.

Dos trés ultimos anos de pratica, poucas atividades de leitura tiveram um carater
avaliativo formal, como relatérios e provas, ja que procurei trabalhar a leitura como atividade
mais aberta a modos de experimentacdo e ndao como tarefa obrigatéria e de carater de leitura
escolar. Algumas vezes, servi-me do intento avaliativo, visto que alguns alunos nunca
participavam ativamente, o que percebi ocorrer por preguica e ndo por falta de gosto, sendo
que ndo entendi como justo que deixassem a preguica amortecer a acdo, e a forma que
encontrei para que participassem foram as avaliagGes ou pontos de participacdo. Aqueles que
eram indiferentes, ou simplesmente ndo gostavam, ndo participavam nem com o pretexto
avaliativo. Percebi, nesses anos de trabalho docente, que a avaliacao nao faz com que todos os
alunos participem. Hoje, ela ndo caracteriza forte coercdo, ja que a reprovagao dificilmente

acontece por motivos de notas baixas ou de auséncia participativa.

A BUSCA. Inicialmente, minha metodologia era mais tradicional e, com a necessidade
de mudar, ao longo dos anos, fui buscando outras maneiras de lidar com a leitura, partindo de
que os classicos mudaram a minha adolescéncia, fato incompativel com os discursos atuais de

muitos professores que dizem que esses livros ndo atraem os adolescentes, porque sdo

Professor-tutor, na escola em que foram realizadas as observagdes descritas neste trabalho, é diferente da
funcdo do professor-tutor previsto no Decreto-Lei n.° 115-A/98, de 4 de Maio, alterado, por apreciacao
parlamentar, pela Lei n.° 24/99, de 22 de Abril, no Decreto -Lei n.o 172/91, de 10 de Maio, e no Decreto -Lei
n.° 769 -A/76, de 23 de Outubro. Ministério da Educacdo. Lex: Coletanea de Legislacdo on-line. Disponivel
em: < https://dre.pt/pesquisa/-/search/155636/details/maximized >. Acesso em: 20 jun. 2018. Diario da
Reptblica n.° 102/1998, 1° Suplemento, Série I-A de 1998-05-04
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desinteressantes, desatualizados e dificeis. Diante desse tipo de argumentacdo docente, que

sempre me incomodou, e da diferente experiéncia que tive na adolescéncia com os classicos, é
que busquei formas de propiciar ao adolescente a chance de encontrar nessas obras o que
encontrei e que me transformou como pessoa e leitora. Busquei, para tanto, entre varias
praticas performaticas, os saraus. Em alguns destes, tive o apoio de um ou dois estagiarios do
PIBID* o que foi bem interessante e impulsionador do interesse e da atengdo dos adolescentes
em duas turmas, tendo se tornado rotina por uns tempos, fato que apresentou pontos positivos
para os alunos participativos e, negativo, para os alunos de menor atencdo, ja que a rotina
tirava a graca da novidade.

Entdo, coloquei em cena as atividades de praticas artisticas e jogos e brincadeiras,
salientando que dei mais atengdo a pratica teatral por se mostrar mais ampla no sentido de
englobar outras linguagens como a danca e a mimica, por exemplo, além de trabalhar também
com as linguagens escrita e oral, focos do ensino da disciplina de Lingua Portuguesa, porém
outras formas de expressao foram observadas e sugeridas por mim e pelos alunos, em

diferentes turmas.

Os espacos de leitura foram propostos como espacos de afeto (NOVASKI, 1988, p. 25
- 30) e experimentacdo (LARROSA, 2003; NOVASKI, 1988, p. 25-30) discursiva atrelada a
praticas ludicas, criativas, que envolviam ou ndo a escrita, a partir do trabalho de leitura,
releitura e versdao de linguagem, em que eram pressupostas atividades pré-determinadas até
um certo ponto, ou seja, uma metodologia com espacos "vazios" (BEJART, 1996) planejados,
sendo o pressuposto da sugestdao democratica e da improvisagdo criativa a matéria-prima de
seu "preenchimento”, principalmente por atividades em grupo, o carro chefe da pratica com a

linguagem em formas variadas, como a escrita, a teatral entre outras. Foram definidos a leitura

PIBID: Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia. "A Fundagdo Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), no camprimento das atribui¢es conferidas pelo Decreto
no 7.692, de 02 de margo de 2012, torna publico que recebera de Instituicdes de Ensino Superior (IES), publicas
e privadas sem fins lucrativos, propostas de projetos de iniciacdo a docéncia no dmbito do Programa Pibid
Diversidade, atendendo a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n.o 9.394, de 20 de dezembro de
1996), as atribuicdes legais de induzir e fomentar a formacéo inicial de profissionais do magistério (Lei no
11.502, de 11 de julho de 2007), as diretrizes do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo (Decreto no
6.094, de 24 de abril de 2007), aos principios estabelecidos na Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educagdo Basica (Decreto 6.755, de 29 de janeiro de 2009 e Lei n°® 11.947, de 16 de junho de
2009, no seu art. 31) e demais normas aplicaveis a matéria." BRASIL. Decreto n° 7.692 de 2 de marco de 2012 -
Aprova o Estatuto e o Quadro Demonstrativo dos Cargos em Comissdo da CAPES, e remaneja cargos em
comissdo. Edital N° 066/2013, publicado em Quinta, 18 Setembro 2008. Fundagdo Capes - Ministério da
Educacdo. Lex: Coletdnea de Legislacdo on-line. Disponivel em: < http://www.capes.gov.br/legislacao/53-
conteudo-estatico/servicos/2334-decretos >. Acesso em: 18 jul. 2018.
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de classicos, videos, variacdo no espaco fisico de leitura, a afetividade como espaco

psicolégico, género textual, e a proposta de pesquisas, do didlogo e das praticas artisticas
como aprendizagem. A partir disso, o "vazio" foi posto para que os adolescentes pudessem
descobrir e criar. Chamo de método do vazio criativo. Pela criatividade e afetividade, abrem-
se caminhos de conhecimento e aprendizagem. A afetividade no sentido de confianga,
proximidade e conhecimento (NOVASKI, 1988, p. 25 - 30). Nesse espaco, sdao observados o
que é retido da leitura e como ela é reconstituida na forma de outra linguagem. Nas atividades
de expressdo corporal, o objetivo é o do movimento como forma de atencdo e afetacdo da
memoria. Segundo Bordini e Aguiar (1993), ha cinco tipos de métodos de ensino: o
"cientifico", o "criativo", o "recepcional”, o "comunicacional" e o "semiologico". O método
que proponho perpassa pelos métodos "cientifico", "criativo" e "semiol6gico", sem, no
entanto, carregar todas as suas caracteristicas. Do "método criativo", pressupde, na maioria
das praticas artisticas realizadas, um objetivo claro, ndao apenas um divertimento e trabalho
criativos. O pressuposto é que a linguagem da leitura, ndo em nivel estilistico, e sim, no nivel
semantico, seja transposta a fim de que, nesse processo, haja um trabalho de memoria,
representacao, interpretacao, estruturacao e reelaboracao da leitura, com atributos criativos.
Assim, do "método cientifico", ha a preocupacdo com o ponto de partida da leitura pela
realidade cultural da turma, o contato com outros objetos culturais e a "proposicdo de
situacoes desafiadoras aos estudantes, que estimulem a investigacdo e o raciocinio na
resolucdo de problemas" (BORDINI; AGUIAR, 1993, p. 47), por meio de questionamentos da
professora e de alunos, e da incitacdo a pesquisa de conteidos com fins de reflexdo e
raciocinio, solucionando os problemas gramaticais, conceituais e ortograficos do texto. Nesse
processo de investigacdo, no entanto, o método do vazio criativo deixa livre, na maioria das
vezes, a participacdo ou ndo dos alunos, assim como ndo foca na busca por respostas
definitivas, mas na busca de reflexdes. Pesquisa-se a potencialidade dos questionamentos que
levantam outros questionamentos e ndo simplesmente solucdes e conclusdes, como no
"método cientifico". Do "método semioldgico”, o método do vazio criativo explora a leitura
no contexto social da escola, tendo "[...] por objetivo transformar a aprendizagem numa
pratica cotidiana de intercambio e coexisténcia de valores diferenciados, que elegem a
linguagem literaria ou outras linguagens como veiculos de circulacdo." (BORDINI; AGUIAR,
1993, p. 132). Essa pratica é interacional dialeticamente, com atencdao "a compreensdo

ideoldgica dos enunciados textuais" (BORDINI; AGUIAR, 1993, p. 135), com a "descoberta
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do valor ideolégico dos signos linguisticos e das construcdes formais". (BORDINI; AGUIAR,

1993, p. 135). A partir do "método semioldgico”, a proposta deste trabalho é a subversdao da
ideologia dominante e de texto classico como "molde" ideoldgico da classe dominante. As
praticas gerais, aqui observadas, foram as realizadas a partir de livros classicos, sugeridos por
mim, para o trabalho com varias turmas do sétimo ao nono anos de 2010 a 2017, e ou, pelos
alunos, para as leituras coletivas. Ei-los: poemas variados de Fernando Pessoa (em todas as
turmas), principalmente os “Heterdnimos”, como "O descalabro a dcio e estrelas...” e poemas,
como “Uma vontade fisica de comer o Universo”, de Alvaro de Campos (“Poesia Completa
de Alvaro de Campos”), por serem abundantes na biblioteca escolar; “Jodozinho Sem Medo”,
“O corpo sem alma”, entre outros contos, (todos do livro “Fabulas Italianas” de Italo
Calvino), no 8° ano B; “Sonhos de uma noite de verdao” (adaptacao da obra de Shakespeare),
no 7° e, mesma turma, no 8° A (TE); “Quase Ministro” (versao integral do conto dramatizado
de Machado de Assis), no 7° B, todos em 2017; Livro LI, v. 1-5, do poema “Bucdlicas”, em
Latim e Portugués (de Publio Vergilio Maro), nos 7° anos A e B (em Portugués) e na TE
(bilingue) e B (2016/2017); “Metamorfoses” (de Publio Ovidio Naso), no 6° e 7° B, em 2016,
e no 8° B (2016/2017); “Dom Quixote”, versao original (Cervantes), num 7° A (2013), a
versdo adaptada de livro didatico, e num 8° ano (2014), a versao original e integral; “O Judas
em Sabado de Aleluia” (adaptacdo do texto teatral de Martins Pena), no 8* B (2014); poema
“A Barbara Heliodora” (Alvarenga Peixoto), na 8 série C (2014); "O Pagador de Promessas"
(Dias Gomes), no 8° C (2014); Mitos Gregos, no 9°A (2015); “Lisistrata” (texto adaptado, em
livro didatico, de Aristéfanes), no 8° A (2014) e no 7° A (2015/2016); “Conselhos a seus
filhos”/“Soneto” (Barbara Heliodora), numa 8° série B (2014) e no 6° A e B (2015;) Poema de
Alvarenga Peixoto a Barbara Heliodora, no 8° C (2014); “Ménon” de Platdo (integral), no 8°
B e 9°A (2015); "Minotauro”, num 6° A e "O Velocino de Ouro", Poemas de Pablo Neruda e
outros, num 7° B (2015); poemas de Cecilia Meireles “Romance XXXIV ou de Joaquim
Silvério”, “Fala a antiga Vila Rica” e “Romance X ou da Donzelinha Pobre” (da obra
“Romanceiro da Inconfidéncia”), "Uma vontade fisica de comer o universo" (Alvaro de
Campos), no 9° C (2015), no 8° A (2015) e nos 7° A (mesma turma da TE) e B (2016); o
poema “A Estrela” (Manuel Bandeira), nos 7° B (2017), 8° B (2017); “O Santo e a Porca”
(Adaptacdo, em livro didatico, da obra de Ariano Suassuna), no 7° B (2016); “Sonhos de uma
noite de verao” (texto adaptado de Shakespeare), na TE, em 2016 e 2017; contos de Clarice

Lispector, nos 7° e 8° A (TE) e B (mesmas turmas nos dois anos: 2016/2017) e no 6° B
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(2016/2017), entre os quais: “Uma tarde plena”, “Come, meu filho.”, “O morto no mar da

Urca”, “Tanta mansiddo”. Ainda li muitos contos da carochinha e mitos nacionais e gregos

para todas as turmas. Uma parte desses livros fazem parte de mim.

As turmas dos 7° A e B (2016) e 8°A (TE) e B (2017) sdo as mesmas turmas em anos
diferentes; assim como o 8°A (2014) e 9° B (2015).

Alguns critérios variados utilizados na escolha de algumas obras na TE e, em
diferentes turmas em anos anteriores, quando comecei a experimentar algumas praticas de

carater diferenciado, foram:

a) os poemas de Fernando Pessoa (na TE e em todas as classes e anos), por serem
abundantes na biblioteca escolar e pelo fato do autor ser um grande nome da poesia e um de
meus poetas prediletos. Em muitos momentos de sarau, os livros estavam disponiveis e os

alunos recorriam a eles, aleatoriamente;

b) contos variados de Clarice Lispector (na TE, no 7° e 8° anos de 2016/2017 e no 6° B
de 2016 e 2017) foram escolhidos por mim, porque meus alunos nunca haviam ouvido falar
da autora, e porque trazem textos num estilo singular com tematicas variadas e interessantes.
Sao textos dificeis de serem lidos até para um adulto, no entanto, ler com duas turmas do
sétimo ano, e depois, com as mesmas, no oitavo, foi bem prazeroso e proveitoso, tendo sido
muitas as conversas provocadas a partir dos contos. Uma classe rendeu mais do que a outra
em producao discursiva da leitura. Levei o livro de contos como uma experiéncia para ver
como acabaria e, ao contrario de comentarios ouvidos de alguns professores de que a leitura
seria impossivel, tudo correu bem, principalmente com uma das classes, em que os alunos
eram mais disciplinados e estudiosos. Acredito que as obras de Clarice Lispector um dia
estardo entre os classicos, principalmente, porque sua leitura é incansavel e tocante, pois
sempre abre questionamentos e reflexdes em um nivel discursivo e estilistico intensos e
imprevisiveis, que desfocam o olhar comum;

).a obra “Os Miseraveis™, cuja pratica de leitura é o relato foco desta dissertagdo por

ter sido experienciada pela TE (8° A em 2017) com uma intencao totalmente subversiva do

colocado pelo discurso docente comum de que é impossivel ler um classico na escola publica.

> A leitura feita por mim, de "Os Miserdveis", foi a tradugdo mais antiga da obra integral da Edigdo das

Américas de 1956-1957; a leitura que realizei com a TE foi a partir da versdo, que eu tinha disponivel na
época, que é a edi¢do da Martin Claret: HUGO, V. O Miseraveis. Traducdo e notas de Regina Célia De
Oliveira. Sdo Paulo: Martin Claret, 2015.
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A partir dessa obra, as praticas artisticas propostas foram a escrita de poesias, prosa etc.,

livremente, inspiradas pela leitura, e filme;

d) a obra original de “Dom Quixote” foi lida para um 8°Ano (em 2014) atipico, pois os
adolescentes haviam chegado no Ensino Fundamental II com muita defasagem dos contetidos
basicos de Lingua Portuguesa e de todas as disciplinas e alguns estavam com idade acima da
média para a turma. Durante a leitura, que acontecia no inicio da manha ou apds o intervalo
das dez horas, antes de comegar a ler combindvamos comandos, que eu criava, porque
tencionava trabalhar conteudos gramaticais, e com os quais os alunos contribuiam na
elaboracdo performatica, como: saltar todas as vezes em que eu lesse o nome do protagonista;
agachar, ao ler adjetivos; bater palmas, ao ler advérbios, etc;

e)_“Lisistrata” (no 8° A), numa versao teatral adaptada de um livro didatico escolar,
que escolhi por ser uma obra importante da literatura classica, por ser um classico antigo, por
estar disponivel numa versdao adaptada e por seus temas trabalhados. Os alunos ja haviam
ensaiado e apresentado no 6° ano, mas desejaram ensaiar novamente;

f) os poemas de Cecilia Meireles (no 9° C, em 2015; no 8° A, em 2015, e nos 7° A,
atual TE, e B, em 2016) foram escolhidos pela tematica, ja que gostdvamos de fazer alguma
apresentacao cultural na semana do dia comemorativo da morte de Tiradentes. Os poemas sao
compostos em metros tradicionais, com forte teor histérico e com um vocabulario incomum,
remetendo ao estilo antigo. As turmas tiveram dificuldades de compreender o poema, decifrar
o vocabulario e pronunciad-lo. Cada classe ficou de ensaiar a leitura de um poema e colocar-
lhe um ritmo. Os poemas foram escolhidos por mim, jd que os adolescentes ndo os
conheciam, e procurei os menos extensos, visto que tinhamos pouco tempo para o0s ensaios.
Juntos, fomos entendendo os significados e sentidos, os assuntos histéricos e exercitando a
leitura. Apds leituras quase que didrias, no inicio ou final das aulas, os textos acabaram
decorados automaticamente, sendo que combinei com o professor de artes de coloca-los num
ritmo trabalhado com o corpo. Assim ele o fez e ensaiou os adolescentes num ritmo marcado
com o acompanhamento de batidas dos pés e das maos, enquanto recitavam de cor, num ritmo
combinado. Entdo passaram de classe em classe da escola apresentando os poemas;

g) a escolha das fabulas italianas (no 8° B), em 2017, deu-se por conta de seu
exotismo, por serem curtas e com o enredo bem delineado, interessante e atraente, indicadas,

a meu ver, para os alunos mais novos e imaturos e para as turmas em que a pratica de leitura
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de contos e romances de mais félego ndo segurava a atencdo. Nessa turma, nunca conseguira

um rendimento em qualquer tipo de leitura, a ndo ser quando passei a ler essas fabulas.

Na busca de novas relacoes com as atividades de leitura, durante as praticas com a TE,
em 2017, utilizei um caderno de anotacOes pessoais e planejamento das atividades, além do
caderno de anotacdes gerais das aulas. O recurso de um caderno coletivo, que chamei de
Caderno de Experiéncias e Sensagbes, com questionario de opinido e reflexdes, e com um
espaco livre para a escrita de qualquer coisa referente ou ndo as leituras, como de poesias e
frases (estas, por sugestdo dos alunos), foi oferecido por mim apenas para a TE, por perceber
0 quanto os alunos, principalmente algumas meninas, gostavam de se expressar pela escrita.
Nao era um caderno obrigatério. Por preguica, alguns adolescentes que gostavam de escrever
passaram a registrar menos no caderno no decorrer do ano, mas escreviam e com gosto e
capricho, quando o faziam. Essa ideia foi para eu verificar o quanto e como a nossa pratica de
ler estava afetando os alunos e gerando ideias e reflexdes. Mas logo novos, e, as vezes,
imprevistos questionamentos iam surgindo no decorrer das observagdes a partir das praticas
de leitura, com perguntas sobre elas e sobre a obra “Os Miseraveis” de Victor Hugo. A ideia
desse tipo de caderno na TE se revelou interessante experiéncia, visto que me surpreendi com
algumas escritas, e, portanto, é uma pena ndo ter obtido autorizacdo do Comité de Etica em
Pesquisas com Seres Humanos para utiliza-las, sendo que permanecem restritas quanto a
apresentacdo para exemplos de elaborages tedricas deste estudo. A ideia do caderno veio, de
certa forma, do habito que eu tinha de ter cadernos para a escrita de poemas e contos. Hoje,
anoto no computador ou até na agenda do celular, porque, com a vida corrida, acabo ndo me

servindo de cadernos, como mais gosto de fazer.

AS PRATICAS. Para as aulas de leitura individual, em todas as turmas, incluindo a
TE, normalmente, sou democratica, pois os alunos escolhem uma obra para ler em algumas
aulas e ou em casa. Nas praticas coletivas, opto por dar a chance aos adolescentes de conhecer
obras da Literatura Classica e, portanto, acabo por escolher a leitura para as turmas. Em
alguns casos, levo um repertorio de livros para que, dentre eles, escolham o que pretendem ler
coletivamente. Se percebo que a leitura escolhida ndo esta agradando, apés um tempo de
insisténcia, converso com a classe para saber o porqué e troco de obra. Atualmente, ndo me

preocupo com o tempo que levamos para concluir uma obra e se a concluiremos. Quando ha
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esse tipo de preocupacao, busco ler contos e poesias e ndo romances. Busco o envolvimento

com a obra lida e com o momento da leitura.

Na TE, as leituras coletivas e individuais tiveram uma intencionalidade maior
decorrente de experimentacgoes direcionadas a um objetivo definido: observacdes das praticas.
As leituras envolveram sempre muitas conversas e discussoes.

Além da leitura de romances, também realizei momentos de leitura oral de poesias,
lendas, mitos e contos classicos nas turmas, que foram realizados por mim e/ou pelos alunos
no inicio ou final das aulas. Os alunos podiam comentar oralmente e por escrito, quando

desejassem.

1.1 Leitura individual de obras

Umas duas vezes, nos anos de 2015 e 2016, ndo fui democratica com as turmas ao
exigir que, além da leitura livre de qualquer livro, os alunos escolhessem, obrigatoriamente,
algum da literatura classica para ler individualmente. A partir do periodo literario que cada
grupo escolheu para preparar um seminario (estudavamos os periodos literarios nos Projetos
de Leitura e Producdo de Texto da tarde), para cada um apresentei um rol de obras da época, a
fim de que, dentre elas, escolhessem uma para ler. Pedi a bibliotecaria que me enviasse varios
exemplares de obras classicas dos periodos selecionados, principalmente brasileiras, para que
eu deixasse na classe e os adolescentes escolhessem uma. Conforme o catdlogo da biblioteca
escolar, anotei os autores classicos, que a bibliotecaria me enviaria. Entdao, na classe, os
alunos, aos poucos, manusearam os livros enviados e escolheram um. Coloquei essa leitura
como um desafio e disse que gostaria que me perguntassem e tirassem as dividas quando
surgissem. A maioria dos adolescentes tentou ler em casa e em momentos reservados na aula
para a pratica, mas nunca tiravam as duvidas, e apenas uma aluna disse que estava gostando
de ler, mas ndo chegou ao fim do livro, que era "Dom Casmurro". Ficou o ano inteiro com ele.
Disse que era agradavel a leitura, mas dificil.

As escolhas de obras para leitura individual, durante os dois anos, aconteceram junto
comigo ou individualmente, na biblioteca escolar, com a ajuda da bibliotecaria. Passei na
lousa uma lista de obras classicas disponiveis na biblioteca e sugeridas por mim, mas isso nao
surtiu efeito como imaginei, ja que nem se lembravam de recorrer a ela na biblioteca. Os

livros para adolescentes eram os mais buscados. Infelizmente, em 2017, a biblioteca s6 ficou



28
disponivel a partir do més de novembro, por auséncia de funcionarios, prejudicando os

trabalhos.

A definicdo das obras classicas individuais, portanto, pautou-se na escolha do periodo
literario por grupo, pelo seu valor classico e pela disponibilidade na biblioteca escolar. Nao
me preocupei com o critério “texto dificil de ler”, pretendendo apenas que escolhessem o livro
que mais lhes chamasse a atencdo nas opgoes do repertorio classico oferecidas. Realizavamos
as escolhas por um processo dialdgico: em anos anteriores a 2017, na biblioteca, o sentir e o
experimentar na leitura eram mais efetivos no contato mais amplo com os livros, envolvendo
os sentidos do olhar, do toque e do olfato. Em momentos de leitura individual, na classe ou na
area de lazer da escola, cada aluno podia comentar e questionar oralmente sobre a capa do
livro, o que leu, sensagdes e impressdes que teve, linguagem etc. Esses livros podiam ser lidos
durante o andamento do ano e, a partir dai, em casa, em aulas ou no tempo livre que o
adolescente desfrutava na escola; os alunos podiam deixar comentarios orais e escritos dessas
obras e trocar e escolher outros livros. No caso de troca, podiam também fazer um comentario

oral ou escrito do motivo dela, mas raramente o faziam por escrito.

1.2 Leitura coletiva

Os comentarios dos alunos e suas praticas orais e escritas da leitura coletiva,
rarissimas vezes, foram obrigatorios. Isso de 2015 a 2017. Eles ficavam livres para a
exposicdo oral. Algumas atividades eram realizadas individualmente e em grupos, envolvendo
o entendimento das leituras e praticas artisticas, que podiam ser ou nao apresentadas de classe
em classe ou nos eventos culturais da escola, como Show de Talentos, Semana de Arte e
Cultura, Mostra Cultural, eventos de datas especificas, ou simplesmente em uma
apresentacdo agendada, etc.

Assim, principalmente a leitura coletiva de um classico e as leituras dos textos e obras
classicas individuais eram efetivadas pela fala, pela escrita e por praticas artisticas. Pela fala e
pela escrita - o que envolvia dialogos, jogos, seminarios e brincadeiras, - eram praticadas
atividades de compreensao, reflexivas, criticas, informativas, entre outras; pela escrita, ainda,
atividades que envolviam o recontar da histéria, resumos, entendimento, interpretacdao e
escritas em géneros variados, como o didlogo teatral, poesias, entre outros. As atividades

artisticas e criativas eram baseadas nas orais e escritas, que eram transformadas em
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experiéncias sociais pela pratica artistica, de preferéncia, ao final das leituras coletivas ou de

trechos delas, mas ndo em todas as aulas de leitura. Para trabalhar a compreensao da leitura,
as vezes eram utilizados imagens, filmes, pinturas e textos produzidos por mim ou extraidos
da midia. Por exemplo, com a TE, apos a leitura de relatos do Nobel “A Guerra nao tem rosto
de mulher”, passei o documentério "O Ultimo Ano de Hitler” de David Korn Brzoza, a partir
do que trabalhamos didlogos sobre questdes vinculadas a pontos semelhantes ou idénticos
encontrados em “Os Miseraveis”, que envolvem questdes humanas, éticas, politicas, culturais
e sociais; sobre o olhar e o papel feminino na sociedade; sobre agrotéxico, producdo de
organicos, politica e meio ambiente; sobre humanismo, ética etc; sobre géneros textuais, como
relatos, propaganda e narrativas. O percurso dialégico foi amplo e extenso.

A realizagdo das leituras coletivas, na TE, ocorrem, principalmente, em sala de aula,
mas também extraclasse, nos variados ambientes ja citados.

A principal fonte de obras literarias (contos, romances, poemas etc) para a leitura
individual foi a biblioteca da escola, que conta com uma selecio de intimeros autores
nacionais e estrangeiros. Para as leituras coletivas, em 2017, eu trazia livros meus.

Assim, das observacoes e experiéncias das praticas e de anotacOes pessoais, busquei
dados de como acontece o ato de lecionar, tendo anotado varios, focando o olhar na minha
experiéncia e relacdo com as turmas, principalmente com a TE, e em como se da o processo

de formacdo da subjetividade de leitores adolescentes.
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CAPITULO 2: UMA EXPERIENCIA LEITORA. PERCURSOS DE SUBJETIVIDADE

E REFLEXIVOS...

Distancias imensuraveis... Aspectos diferentes... Aquela que outrora lia um livro e
sonhava com o futuro, e esta que hoje o 1€, recorda e sonha com novas experiéncias... Aquela
que, pela “nave” da literatura, ingressava em novos mundos do porvir, e esta, que em sua
nave, busca-se como a um borrdo sobrevivente e produto de uma aquarela de tons e nuances,
componente de uma imagem no foco atual. Grandezas “opostas” e “diacronicas”: a infancia e
a maturidade; o sonho e a memoria; a construcao e a diluicdo; as respostas e os
questionamentos...; Grandezas “sincronicas”: o experimentar, o descobrir-se, o buscar, o
sentir, o ler... Quem é esta que, brincando na ampulheta, viaja no tempo, cria mundos e nele
vivencia experiéncias? E a tinta sobre a tela? E somente alguém que foi crianca e adolescente,
deslumbrou-se com as letras e por elas viajou pelo mundo em busca de si mesma e do sentido
dele. Esse alguém que nada queria, sendo viver e experienciar o que ndo vivia, através leitura.
Ali, naquele espaco sem paredes, num universo profundo, emocionou-se, primeiramente, com
o olhar de Bram Stoker, Dostoiévski e de Umberto Eco... Percebeu que, por suas palavras,
podia dancar livremente pelo espago e ndo apenas criar seus passos, mas ainda os guia por um
caminho tnico e solitario, mas repleto das vozes do mundo... Esse caminho se chama O
Infinito do leitor; o seu método, O Experimentar; e seu objetivo, O Conhecer e O Mistério.
Aquela adolescente e esta mulher sdao padroes criados pela determinagdo do tempo, retratados
pela Juventude e pelo Envelhecimento, que hoje podem se olhar e se desconhecer e
reconhecer simultaneamente. Perdidas as duas realidades na linha temporal, sem nunca
poderem se tocar, a ndo ser pela memoria, estranham-se, porém se aceitam e olham para a
vida por angulos diferentes: a primeira, imerge; a segunda emerge. Estranham-se. Nada mais
sdo que uma bailarina que no solo sé toca as pontas tdo essenciais a sua performance; na sua
alma, habita Isadora Duncan dancando a si mesma na liberdade de sentir e descobrir,
deixando de sentir os pés para dar forma sensivel a um outro mundo, o da subjetividade.

Partindo do contraste subjetividade e mundo concreto, arte/danga e razdao/ciéncia nao
se relacionam? Se quando o corpo danca a mente se sente livre para fluir, lanca-se a
pensamentos infinitos, e, pela afirmacdo do préprio eu, torna-se mais segura na construgao
dialégica e mais completa, porque o corpo toca o concreto e visivel, enquanto a mente se

espraia por um espacgo invisivel, mas pleno de energia construtiva. Penso: s6 o concreto é
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real? E o que é o concreto? Se ha cientistas que desconhecem a forca do espaco subjetivo na

construcdo da realidade palpavel do mundo, talvez seja por suas mentes estarem tdo
fortemente obcecadas pelo pensamento racional, ou poder-se-ia dizer concreto, que lhes torna
impossivel perceber que parte do mundo nasceu primeiramente do campo frutifero das ideias?
Segundo Einstein (1981, p. 13): "Aquele que s6 conhece a pesquisa cientifica por seus efeitos
praticos vé depressa demais e incompletamente a mentalidade de homens que, rodeados de

contemporaneos céticos, indicaram caminhos aos individuos que pensavam como eles."

2.1 Caminhos de uma leitora

Narro agora os percursos da minha constituicdo de leitora durante a vida, porque
considero que, para analisar com mais acuidade a minha pratica de professora e como
acontece a formacdo subjetiva de um leitor pela Literatura Cléassica e a sua efetivacdo pela
pratica artistica, é preciso manter viva a leitura como experiéncia e o mundo da literatura, pois
que conhecer alguns processos faz parte do vivencia-lo, o que ndo seria possivel por um
pesquisador que ndo se constituiu um leitor e esta a parte do mundo dos classicos. Nao
poderia dizer quantos sdo os professores de Lingua Portuguesa que sejam leitores de classicos
desde a infancia ou adolescéncia, e que, ao mesmo tempo, se dedicassem a atividades
artisticas, como eu, condicdo necessaria a este estudo. Por isso, optei pela pesquisa
autobiogréfica e pela importancia da experiéncia de trabalho associada a teoria dos estudos,
em que a presenca do sujeito pesquisador e a sua histéria na constituicdo do objeto sdao o
percurso determinante da escolha, do modo de olhar para a pesquisa e do como constitui-la,
trazendo observacOes sobre a minha prépria constituicdo de leitora pelos classicos e pelas
praticas artisticas, com base em minha propria historia de vida. Histéria que num vai e vem,
fluxo quase ao infinito, tem tornado viva minha prética de professora, quica torne viva minha

insercdo pelos prazeres investigativos a que ora me dedico.

2.2 Aqui vai a minha histéria

Muitas coisas da infancia me marcaram positivamente e envolveram o mundo da

criatividade e da linguagem visual, das letras e das artes: o meu primeiro livro, que ganhei de

aniversario, intitulado “O Livro Dos Brinquedos De Papai Noel”, de Richard Scarry, da Série
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“Sacizinho Feliz”, que eu nem conseguia ler ainda, mas que minha mae lia para mim, e que

tinha umas figuras muito bonitas de Natal; a primeira televisdo; e o primeiro balé, a “A Fonte
Bakhchisarai”, do coredgrafo Rotislav Zakharov, que nela assisti, cujas imagens e danca me
fascinaram, pois me faziam acreditar que era possivel voar, e cuja poesia me enfeiticava
(mesmo sendo crianca e sem poder ainda conceituar, eu atentava no efeito, na sensacdao da
arte, porque esse sentir era muito forte e magico); as musicas do “Coro do Exército
Soviético”, O “Alexandrov Ensemble”, que ouviamos e ouvimos constantemente; a primeira
boneca; os dois primeiros brinquedos de montar (“Tijolinho Magico” e “Polly”) e os
primeiros materiais de desenho (caderno de desenho, canetinha e lapis de cor); no Magistério,
as aulas de Filosofia e Matematica (foi a primeira vez que gostei dessa disciplina); a primeira
missa que assisti, ndo por ela em si, porém pelo Latim, que me foi marcante, e pelo qual
fiquei intensamente curiosa e atraida; pelos filmes que mostravam a antiguidade greco-
romana, porque eu sentia imensa curiosidade de saber como era o mundo no passado
longinquo, e sentia imensa atracdo pela arquitetura e jardins das residéncias romanas e
helénicas que apareciam nos filmes. Essa atracao pelo antigo fez nascer em mim também a
atracdo pelo tema viagem no tempo, arqueologia e pelas “loucuras” da fisica e da astronomia,
estas duas, instigadas por meu irmdo, cujo estilo narrativo de contar as coisas do céu era
muito atraente. Passado o tempo, meu irmao, com cerca de uns oito anos, interessou-se por ser
autodidata em astronomia, e Carl Sagan entrou em nossas vidas pelo livro “Cosmos”, que
meu irmdo lia e do qual nos contava sobre o céu. Meu pai, ja em melhor condicao financeira,
comprou-lhe um telescopio, mas minha mde imaginava que ele seria poeta quando crescesse
por comparar os olhos dela as estrelas. Essas lembrangas sdo vivas em mim hoje e em meus
atos na vida pessoal e profissional. Construo a minha metodologia de ensino buscando
resgatar tudo isso na sala de aula, porque ndo posso ser diferente do que sou, apenas posso me
aperfeicoar e acrescentar ao que me constitui. Se eu tentasse deixar tudo isso de lado na
profissdao de professora (o que entendo impossivel), eu me tornaria uma imagem falsa e sem
substancia para os meus alunos e para mim mesma. Por isso, e também pelo conforto de
utilizar os meus saberes, em minhas aulas trabalho um pouco de todos esses assuntos que me

foram interessantes durante a vida.

Minha made teve pouca escolaridade. Estudou presencialmente até a quarta série e com

certo sacrificio, porque a familia, muito pobre, ndo queria que ela perdesse tempo com o0s
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estudos. Ela, mesmo tendo pouco estudo, escreve muito e ja tinha o habito de escrever diarios

desde a juventude, o que me atraia, e sempre nos incentivou aos estudos e as artes.

Meu pai trabalhava e estudava. Nao tinha tempo para nada além. Quando jovem,
catava latinhas na rua. Ele nunca me incentivou as artes, mas ndao nos impedia de busca-la.

Gradualmente, tornamo-nos uma familia de classe média. Com quatro filhos, minha
mde conseguiu uma mocga para ajuda-la. Essa mocga, a Dalva, assim como a minha mae,
contava ou lia muitas histérias infantis, e nos divertiamos muito de ouvi-las. Eram momentos
especiais, que me marcaram. Também foram momentos simples, de didlogo, de contacdo de
histérias, como as conversas de filosofia na cozinha com a minha mae. Esse espaco afetuoso é
hoje parte de minha proposta metodol6gica. A minha mde adorava inventar e contar historias
de suspense e terror e associava-me e aos meus irmao aos personagens que criava, dando-lhes
caracteristicas nossas. Isso era muito atrativo. Eu e meus irmdos adoravamos.

Mesmo com a melhora de vida, éramos em quatro irmaos, entdo estudavamos em
escolas do Estado, sendo que minha mde reforcava os nossos estudos em casa, gracas as
cartilhas, pelas quais ela conseguia estudar e nos ensinar.

S6 consegui realizar o meu sonho de estudar balé aos onze anos. Nao foi facil para os
meus pais bancarem a danga, mas trocamos festas de aniversario e presentes pelo estudo dessa
pratica, que minha mde valorizava por ser uma arte. Ja, meu pai, com o seu olhar objetivo e
pratico da vida, achava que deveriamos comecar a trabalhar cedo e que ndo deveriamos perder
tempo com arte, mas ndo nos impediu de realizar o nosso sonho.

Por incentivo de minha made, apaixonei-me cedo pelos livros, que me permitiram
alargar o mundo além de meu espaco de percepcdo. Entre os doze e dezoito anos, eu ja havia
lido algumas obras da literatura sem ser pela obrigatoriedade escolar. Foi entdo que me
apaixonei por Dostoiévski. Escolhi “Crime e Castigo” por incentivo de minha mae, que ja o
havia lido e falava dele volta e meia. Ver-lhe o entusiasmo deixou-me curiosa. Entdao o
comecei a ler, e, para vencer as dificuldades da leitura de um classico, busquei o auxilio de
minha made, que fazia os servicos domésticos respondendo as minhas dividas como podia ou
conversando sobre o livro e assuntos dele. Foram preciosos esses momentos.

Os livros mais marcantes, entre meus doze e dezoito anos, foram “Dracula”, de Bram
Stoker, “O Banquete”, de Platdo, “Maktub”, de Paulo Coelho, “O Pequeno Principe”, de
Saint-Exupéry (este li antes dos doze anos), “O Nome da Rosa”, de Umberto Eco e

principalmente “Crime e Castigo”, de Dostoiévski. Este ultimo me marcou com mais forca
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ndo pelo seu enredo, mas por algo que havia nas linhas e entrelinhas e que, na época, eu nao

sabia definir, mas me rendia inimeras conversas com minha mde e meus irmdos. Hoje, no
entanto, talvez eu saiba. Comparando esse classico russo e outros com livros ndo classicos
que ja li e leio, percebo que o enredo deixa de ser o atrativo principal neles para dar vez a
cativante descoberta de aspectos histéricos, filoséficos, psicolégicos, artisticos, ontolégicos,
sociais e algo mais indefinivel e inominavel pela razdo. Talvez, descoberta ndo seja o termo
ideal, mas imersao, sim. Imergir nessas profundidades do conhecimento causava e causa-me
um prazer indescritivel.

Quando crianca e adolescente, o contexto da cozinha foi um complemento afetivo
dessas leituras, porque, enquanto a minha mde cozinhava e lavava loucas, conversava comigo
sobre as duvidas que eu tinha dos livros e sobre assuntos vinculados, dando um prazer a mais
e um tom desafiante na leitura das obras. Dostoiévski, Platdo, entre outros, renderam-nos
muitas conversas interessantes na cozinha, e também no quintal e no quarto, que alimentaram
e incentivaram a minha pratica de leitura. “Dracula”, que eu adorava ler no quintal, chamou-
me mais pelo enredo e pela ficcdo (e ndo me recordo de ter tido dificuldades com a
linguagem), diferente do que acontecia com a maioria dos cldssicos que lia, em que a
narrativa perdia a forca do enredo para potencializar “algo mais”. “Maktub”, que eu gostava
de ler na sala, sintonizava-se com a minha criatividade e imaginacdo. Lia em lugares
diversificados, porém as conversas aconteciam mais na cozinha, onde minha mde passava a
maior parte do tempo. Os lugares onde eu lia e conversava criavam atmosferas em mim.

O desafio e a busca por esclarecer os mistérios sempre me chamaram e foram um
ponto forte na leitura dos classicos, e também o é na realizacdo de uma pesquisa.
Posteriormente, descobri que o prazer esta na busca e ndo na decifracao em si.

O prazer estava e esta vinculado a leitura ainda no aspecto de superacao dos desafios
da linguagem para se chegar a "substdncia" do mundo; no aspecto de forca do surgimento de
imagens na mente e de abertura de novas possibilidades de busca de conhecimento e ideias; e
de transformacgdo pessoal. Era forte a sensacdo de prazer quando eu vencia um obstaculo da
leitura, principalmente com o auxilio de pessoas num espago social interessante, como na
cozinha, enquanto a minha mae preparava um bolo ou lavava louca, ou no quintal, com meu
irmdo, buscando estrelas pelo telescépio.

Mesmo estudando numa escola publica do Estado, meus professores de Lingua

Portuguesa exigiam a leitura de mais de um classico da literatura brasileira no ano.
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Honestamente, nessa época eu ndo gostava de ler boa parte da literatura brasileira, mas

gostava dos poetas e de José De Alencar (amei ler “O Guarani”) e Monteiro Lobato. Liamos
as obras originais e ndo adaptagdes, portanto sentia dificuldades de ler Machado de Assis,
porém minha méde me ajudava. E uma pena que meu professor, na época, nio estava presente
nos meus momentos de leitura. Sem a minha made, eu ndo teria conseguido ler. Lembro-me de
que nao foi facil ler “Dom Casmurro” na quinta série, sendo que minha mae acabou lendo-o e
entdo me ajudou a entendé-lo. Nem assim passei a gostar da obra. Gostava muito também da
“Colecao Vaga-Lume”, que lia com facilidade e certa agilidade. Era facil e eu me envolvia no
enredo e na criatividade e ndo nas ideias, como acontecia nos classicos, que tornavam a leitura
muito reflexiva. Eu me colocava no lugar de um personagem. Era como entrar numa outra
realidade. Eu lia ouvindo mtsicas, e hoje, quando ouco alguma delas, reporto-me aquele
momento dentro e fora da narrativa, com todas as suas sensacoes e emogoes.

Com o passar do tempo, cheguei na época do Segundo Grau. Minha mde me
incentivou a cursar o Magistério e meu pai, que eu fosse trabalhar com ele no escritério de
contabilidade, mas eu queria ser bailarina ou arquedloga.

O Magistério foi-me uma opcgao feliz, sendo que me interessei pela area de educacao.
Tinhamos aulas de Filosofia, o que também me atraia muito. Nessa época, a literatura infantil
também me atraia bastante. Minha turma montou a peca “Saltimbancos” para apresentar na
escola e foi um sucesso. Antes disso, ja, nas aulas de piano, o meu professor Filvio Ferrari
(atualmente professor no Conservatério Dramatico e Musical de Tatui, “Prof. Carlos de
Campos™) conversava bastante sobre filosofia comigo, e eu mais gostava de ouvi-lo falar do
que me exercitar na musica.

Chegou a época da Universidade. Foi na UNESP de Araraquara, onde realizei o meu
sonho de estudar “coisas” antigas, como o Latim Classico. Amei também as disciplinas de
Linguistica e Filologia Classica além de Literatura e achei interessantes as aulas de Gramatica
Gerativa. Eu ndo cursei as matérias pedagogicas, mesmo apreciando a area de Educacdo,
porque ansiava por ir logo para a pesquisa. Ja havia participado do estagio, em nivel de
graduacado, no Departamento de Linguistica, na elaboracdo de um plano de pesquisa sobre O
uso de expressoes imperativas na lingua falada da regido central do Estado de Sdo Paulo,
sob orientacao da Prof.? Silvia D. Fernandes. Eu estava comecando a desenvolver um projeto
para o mestrado em Literatura Comparada (Tomas Anténio Gonzaga com Publio Vergilio

Maro), com o professor de Latim e meu mestre inesquecivel, Prof. Dr. Alceu Dias Lima. Ele
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é, para mim, uma unido de filosofia, poesia e Latim, numa unica pessoa. Ele disse que eu

poderia ser uma pesquisadora na area de Literatura Classica mesmo fazendo as matérias
pedagbgicas. Assim me incentivou muito a cursa-las, sendo que, apds pegar o diploma de
Bacharel, voltei para conclui-las e amei. Foi-me muito interessante trabalhar com as fabulas
classicas e a pedagogia no ensino de literatura.

Na época da faculdade, eu escrevia bastante além de mexer com tradugoes das linguas
que estudava e de russo. Eu escrevia mais poesia e, as vezes, levava-as aos Prof. Dr. Alceu
Dias Lima e Prof. Dr. Jodo Batista Toledo Prado. Eu via neles mestres de areas que eu adorava
estudar e, portanto, sentia-me mais feliz e a vontade com a opinido deles. E uma frase do
professor Alceu marcou-me: “Os seus poemas sdo bonitos, mas neles falta uma coisa: a
experiéncia”. E enfatizou que o grande poeta é aquele que carrega os seus poemas com a forca
de sua experiéncia de vida e, para tanto, é preciso viver com intensidade. Sugeriu que eu,
antes de escrever, fosse viver para dar substancia aos poemas. Isso me marcou.

Ao terminar a graduacdo e ter duvidas se prosseguia nos estudos ou se ia trabalhar, o
professor Alceu ainda me orientou: “Va viver primeiro: trabalhar, namorar, baguncar...
Depois volte e faca a pés-graduacao!” Foi mais ou menos com essas palavras, e assim fiz.

Nunca me esqueco de suas orientacoes e o agradeco por tudo e por dividir um pouco
de sua existéncia comigo e de forma tao significativa. Suas orientacdes foram marcantes nas
minhas acdes futuras.

No periodo de faculdade, duas das principais leituras que me marcaram foram a das
“Metamorphoses”,de Publio Ovidio Naso, e a das “Bucolicas”, de Publio Vergilio Maro™.
Amei traduzir trechos dos poemas. E, em minha memdria, ficou agregada a leitura deles a
lembranca do professor Alceu, com toda a sua poesia e filosofia nos comentarios sobre as
obras. Lembro-me dele, como se fosse hoje, a me orientar, e mais trés alunos, a nos
colocarmos sob uma arvore e observar e sentir, em cada movimento das folhas no vento, o
sentido e movimentos da composicdo dos versos. As suas aulas eram pura poesia e filosofia e,
talvez, também por isso, até hoje sou leitora desses poetas, apesar da grandeza poética, por si
so, dos versos latinos.

A leitura, como descrevi, junto com pessoas que marcaram positivamente momentos
da minha vida, sempre esteve junto de mim desde a infancia, fosse do contar histdrias até ler
revistas “SelecGes” e classicos. Foi-me como uma porta para outras realidades tdo diferentes

da minha - umas mais felizes, outras mais tristes -, para as quais eu me transportava, ora por
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fuga, ora por sintonia, ora por ambas as coisas, e em que eu me colocava como “personagem

veridico”. Ler principalmente Dostoiévski mudou a minha vida, porque fez com que eu
ampliasse os horizontes e abrisse possibilidades de reflexdes novas, possibilitando-me
experimentar além do meu mundo fisico, ampliando o meu espaco, trazendo-me prazer.
Tornei-me apaixonada pela arte da literatura. Ja era apaixonada pelas artes gracas ao incentivo
de minha mae; lendo classicos, ingressei definitivamente nessa paixao que persiste até hoje.

S6 tenho que agradecer a esses grandes escritores, que morreram, mas que deixaram a
sua alma sempre viva para as futuras geracoes. Se algo de real pode existir na ficcao sé pode
ser o sentir e o sonhar, porque toda a realidade concreta desaparece com o tempo, porém as
sensacoes, os sonhos, a imaginagao, isto é, a capacidade de viver, de sentir, de experimentar,
no mundo da subjetividade, sdo permanentes.

A experiéncia pela leitura ndo pode conviver plenamente com a individualidade e o
egoismo, porque exige que a mente se abra e abrace toda a humanidade, numa postura de
quem necessita se dirigir ao proximo e experimentar estar no lugar dele para descobrir-se.

Nesta pesquisa, portanto, pretendo apresentar observacdes de momentos em que
compartilhei um pouco dessa experiéncia de leitora com os adolescentes, novos leitores tao
abertos aos sonhos e a vontade de experimentar e conhecer os mundos semelhantes e
diferentes do deles. Se pude viajar pelo mundo real e imaginario, foi principalmente pela
leitura, experiéncia que ndo posso guardar s6 para mim, pois me ultrapassa. Nela, olhei-me,
reconfigurei-me, refiz-me e dela voltei transformada, sem que me dissolvesse eternamente no
todo e me perdesse de mim mesma. Encontrando-me e compondo-me o tempo todo, através
dela me busco na ineréncia de um qué indissoltivel na corrida incessante do tempo, em que
meus “eus” harmonicos e outros dissonantes dialogam e escrevem a sua trajetoria conjunta no
que chamamos de vida, um momento concreto e pontual da consciéncia.

O mundo da imaginacdo, da criatividade, da leitura de ficcdo, entendo que é um meio
pelo qual o cientista pode abrir portas de pensamento e olhar. Alids, a exemplo de Albert
Einstein (1981, p. 82), a criatividade é importante na ciéncia, desde que unida a seriedade e ao
conhecimento: "A histéria das descobertas cientificas e técnicas revela-nos quanto o espirito
humano carece de ideias originais e de imaginacao criadora." (EINSTEIN, 1981, p. 82).

Em 2015, retornei a Universidade, a UNESP, para me aperfeicoar. Busquei os cursos
oferecidos em Rio Claro, e obviamente a area de Educacdo me atraiu. Quando descobri que

havia a Linha de Linguagens no Programa de Educacao, fiquei mais interessada ainda, porque
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poderia aproveitar a minha formacdao em Letras mais efetivamente. Conheci as prof.* Dr.?

Arlete de Jesus Brito, prof.? Dr.* Maria Algusta Hermengarda Wurthmann Ribeiro e o prof. Dr.

César Donizetti Pereira Leite, que me incentivaram a tentativa de ingresso na p6s-graduacao.
No processo de ingresso para o ano de 2016, passei e me inscrevi no grupo de

pesquisa da UNESP de Rio Claro, Laboratério Escriarte, que veio ao encontro dos meus

interesses de estudo.

2.2.1 Reflexdes sobre a pesquisa de humanidades®

Um dia, numa Disciplina da pds-graduacao, foi-nos colocada a seguinte reflexao pela
pesquisadora e Prof.* Dr.* Maria Rosa Rodrigues Martins de Camargo, a responsavel pelo
Laboratdrio Escriarte: “O trabalho de pesquisa é uma possibilidade de invencdo da prépria
vida? Como articular essas duas possibilidades: invencao da vida e invencdo na pesquisa?
Realmente é possivel separar o pesquisador de uma pesquisa?”

A partir desses questionamentos instigadores, olhei para a questdo da experiéncia de
vida (lembrei-me do Prof. Dr. Alceu) e da impessoalidade exigida pelo trabalho cientifico,
chegando as reflexdes que trarei a seguir.

O trabalho de pesquisa é consequéncia de uma vida, porque surge dela a partir da
potencialidade das experiéncias vividas. Nao é estatico, visto que também é forma de vida.
Um projeto soO existe por consequéncia de uma vivéncia de mundo, de experiéncias.

Somos produtos de experiéncias desde o nascimento até o presente; do contato com
outros e consigo mesmo. Sendo produtos da vida, compomos 0s nossos atos e os alheios, e
recebemos de volta os seus reflexos. Um dar, e receber, constante, numa interagao plasmatica
entre eu (passado e presente), outro, outros (passado e presente).

O trabalho de pesquisa, por ser um produto de uma vida, também é a possibilidade de
invencao dela. E continuacio em movimento de tras e para a frente. Quando se pesquisa, além
do objeto pesquisado, o pesquisador se conhece; conhece outros, outras coisas, novos
pensamentos e passa a refletir sobre a prépria existéncia, sobre o objetivo que busca,

carregado de marcas do antigo eu, procurando ndo “contaminar” os estudos com o seu olhar.

®  Pesquisa de humanidades ou Ciéncias humanas: pesquisas relacionadas com o estudo do préprio Homem

enquanto ser social; e com a cultura e o conhecimento do ser humano.
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Mas sera que o proprio método de pesquisa ndo direciona o olhar, “contaminando” um

resultado na sua interpretacdo e modo de fazer?

Num projeto, novas experiéncias sdo observadas e vivenciadas, o que torna impossivel
ao eu pesquisador ser totalmente impessoal e distante do objeto, como propde a ciéncia
tradicional. Ele esta ali de alguma forma, mesmo quando sé observa, mudo, o andamento dos
acontecimentos. Seus olhos estdo ali recortando o real, o que indicia que seus pensamentos,
seus sentimentos, suas necessidades pessoais e impressdes também estdo. E isso é cientifico?
Tal postura ndo “contamina” a pesquisa? O ser humano consegue nao fazer parte de uma
pesquisa? Segundo Nietzsche, ao criticar as ideias de Kant: “O que destr6i um homem mais
rapidamente que trabalhar, pensar e sentir sem uma necessidade interna, sem um profundo
desejo pessoal, sem prazer - como um mero autdbmato do dever?" (2002, p. 25). Sem
considerar o envolvimento pela "contaminagdo" pessoal, o que fundamentaria um projeto
vida? Ha projeto? Pesquisa é coisa de gente, e gente é ser humano, e ser humano é
pensamento e também desejo, sentimento, emocao, ideia e acdao. A pesquisa nasce de um
desejo. Ela é parte do pesquisador, uma parte que cria uma certa vida prépria e o arrasta
consigo para novas aventuras incertas; que, muitas vezes, é prevista e controlada por ele, mas
que em outras, adquire autonomia surpreendente. A pesquisa e o pesquisador dialogam o
tempo todo: discutem, brigam, negam-se, afirmam-se e opGem-se, entendem-se...
Redemoinho discursivo, emocional e mental. E ela uma parte, em esséncia, do pesquisador, a
qual se despregou dele e tornou-se pesquisa, mas que continua com o corddao umbilical bem
fixo. O pesquisador dirige e determina a pesquisa (por um caminho para alcancar um
objetivo) que, arredia, foge-lhe o tempo todo do controle e lhe apresenta novos caminhos
pelos quais ele deve seguir ou ndo (Ela cria uma certa autonomia.). Essa decisdo cabe so a ele,
0 que é extremamente pessoal, e sera julgada pela sua escolha, no jogo da ciéncia de Certo e
Errado. Uma vida (o ser humano) tentando controlar a outra (o que o rodeia), e vice-versa,
acaba por gerar um universo de intersecoes. Esse universo depende do angulo do olhar e do
entender desse pesquisador, tdio humano quanto todo mundo, para que escolha como, e em
que ponto, recortar um pedacinho do real.

Assim, ndo é necessario articular a invencao da vida com a invencdo da pesquisa,
porque ja sdo articuladas. Uma depende da outra e ndo conseguem ser indiferentes e
impessoais. Ndo conseguem existir separadamente, por mais que a ciéncia tenha criado um tal

de “impessoal” pelo discurso de terceira pessoa, que nao passa de uma forma de objetivar
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para tornar oculto o humano por tras do pesquisador, que modula os dados através do seu

olhar e de seu recorte. O pessoal esta posto sob o impessoal e objetivo. Por que a ciéncia
positiva, muitas vezes, ndo compreende a fecundidade das pesquisas na area de humanidades?
Por que aquilo que a ciéncia chama de verdade ndao pode ter um olhar humano a partir da
experiéncia? Olhar para a pesquisa mesmo com o olhar cientifico tradicional ja é interferir de
uma forma, ou de outra, assim como desenvolvé-la, o que mostra a Mecdnica Qudntica na
relacdo das coisas. Tudo tem marcas pessoais que se articulam pelas experiéncias da vida, que
se reinventam constantemente e interferem, ou mais, ou menos, na invencao da pesquisa, que
também, por sua vida prépria, reinventa-se e interfere na vida do pesquisador. Dessa forma
sinto acontecer comigo. Tudo esta em tudo e tudo é tudo; as partes formam o todo e o todo
influencia as partes. Negar o humano nas pesquisas é negar a vida, a existéncia e aquilo que
fecunda a ciéncia: o pensamento que turbilhona buscas infinddveis na producdao do
conhecimento humano. O que é verdade da vida e verdade de uma pesquisa sendo a ideia
humana de verdadeiro e falso? A sua forma de recortar e entender um pedaco do real? O
humano quer definir parametros, regras, modelos, focos e ndo a vida na sua totalidade... O
parcial demonstra o real em sua totalidade? O pesquisador, pelo olhar “contaminado” por seus
pensamentos, impressoes e emocoes, ou seja, pelo seu eu, é aquele que busca o verdadeiro ou
falso de uma pesquisa num determinado espago-tempo social, cultural e pessoal. Ele pode
evitar ao maximo que esses elementos psiquicos interfiram na pesquisa, porém nao ha como
se distanciar deles. A pesquisa é feita por seres humanos que instituem e contestam o tempo
todo as verdades baseadas em suas vivéncias.

“Ndo subestimemos este fato: que nds mesmos, nos, espiritos livres, ja somos a
'transmutacdo de todos os valores', uma manifesta declaragdo de guerra e uma vitéria contra
todos os velhos conceitos de 'verdadeiro e falso'.” (NIETZSCHE, 2002, p. 28).

Podemos definir por “espiritos livres” aqueles que buscam sempre, porque ndo
determinaram um modelo definitivo para as verdades, que podem ser momentaneas, como
muitas, no mundo cientifico, que ja foram derrubadas ou modificadas.

A minha pesquisa, pois, é parte de minha vida, como o texto autobiografico, aqui
narrado, evidencia, porque é parte de mim, quer queira, ou ndo, e nem por isso deixa de ter as
convencionalidades de uma pesquisa. O que me motivou na escolha do objeto nasceu de

caracteristicas muito humanas: o desejo, a paixdo, a formacao, frutos de minha constituicao
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como sujeito. Nas palavras de Einstein, embaso-me sobre a educacao pelo pensamento livre e

a postura do professor:

Ndao basta ensinar ao homem uma especialidade. Porque se tornard assim uma
maquina utilizdvel, mas ndo uma personalidade. E necessério que adquira um
sentimento, um senso pratico daquilo que vale a pena ser empreendido, daquilo que
é belo, do que é moralmente correto. A ndo ser assim, ele se assemelhara, com seus
conhecimentos profissionais, mais a um cdo ensinado do que a uma criatura
harmoniosamente desenvolvida. Deve aprender a compreender as motivacdes dos
homens, suas quimeras e suas angustias para determinar com exatiddo seu lugar
exato em relagdo a seus proximos e a comunidade. Estas reflexdes essenciais,
comunicadas a jovem geracdo gracas aos contatos vivos com os professores, de
forma alguma se encontram escritas nos manuais. E assim que se expressa e se
forma de inicio toda a cultura. Quando aconselho com ardor 'As Humanidades',
quero recomendar esta cultura viva, e ndao um saber fossilizado, sobretudo em
histéria e filosofia. (EINSTEIN, 1981, p. 16).

Assim, falar da minha vida pessoal é também falar da leitura em geral e vice e versa,
do que me motivou a esta pesquisa e, principalmente, dos classicos, que, na adolescéncia,
exigiram-me a socializacdo com adultos (no caso, a minha mae e um professor de filosofia, o
padre Syllas), ou com outros livros, para um melhor entendimento e compreensao do texto.

Este projeto é, pois, parte do meu processo de formacado de sujeito e leitora e, por mais
impessoal que seja o uso do pronome de terceira pessoa em momentos da pesquisa, 0 meu eu
esta 1a de alguma forma, no recorte do real.

Mesmo com a proposta de uma pesquisa narrativa, autobiografica (ARFUCH, 2002),
ndo obstante, ndo me prenderei a primeira pessoa, porque a fruicdo do texto ditard a
preferéncia por uma ou outra pessoa discursiva.

Enfim, a vida constréi o projeto de pesquisa que constréi a vida, num movimento
incessante e dialégico, forte e com acgoes efetivas, ora determinado, obstinado, ora me

entregando as imprevisibilidades da prépria vida e, nela, meus fazeres, minhas praticas.

2.3 Um ensaio sobre a pesquisa e a vida: os limites entre realidade e ficcao, um desafio a

pesquisa

Ainda sobre este trabalho e sobre mim, pesquisadora, lango aqui reflexdes de cunho
importante, pois também tiveram influéncia nesta pesquisa. Para tanto, tomo o filme “Mais
estranho que a ficcao”, de Marc Forster (2016), para relacionar e esclarecer pontos desta

pesquisa, por sugestao experimental do Laboratdrio Escriarte.
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O que ha de “Mais estranho que a ficcdo” (FORSTER, 2016) do que a proépria

realidade? A partir do momento em que a realidade é filtrada pelo nosso olhar, e recortada
pelos pensamentos e pela linguagem, deixa de ser tdo real e toma um leve aspecto de ficgao.

Ao assistir ao filme, vieram-me mais reflexdes sobre a pesquisa cientifica, pois ficou-
me perceptivel que os limites entre realidade e ficcdo passam pela experiéncia humana.
Poderiamos pegar a maxima de Descartes,"Eu penso logo existo” (DESCARTES, [?], p. 23), e
substitui-la por “Eu penso, logo crio”.

Esta pesquisa poderia ser sobre Literatura Classica, além da minha experiéncia
profissional e da formacdo do aluno adolescente leitor. Ser leitor é uma postura de vida, que
envolve o prazer e a curiosidade, dois aspectos muito fortes nas criancas que, dotadas de uma
capacidade imaginativa muito intensa, “transformam” o real mais facilmente, tornando-se, na
histéria da humanidade, socialmente invisiveis enquanto criancas (ARIES, 1981),
praticamente "irreais", por serem consideradas miniaturas dos adultos, e ndo seres enquanto
tais, e certamente por terem uma visdo de mundo diferente da visdo dos adultos, sendo
reduzidas a poténcias deles. A légica padrdao desaparece no modo de pensar infantil. Basta
saber se isso é apenas um estado imaturo caracteristico da infancia ou se é uma outra forma de
realidade, outra “dimensao”.

A pesquisa cientifica tradicional trabalha com hipdteses que exigem respostas
positivas, ou negativas, para confirmar ou negar um ponto de vista. Mas ha um elemento inter,
deformante, entre a pesquisa e o real: o Homem. Esse Homem, o pesquisador, detém o poder
de conduzir uma pesquisa e ser conduzido por ela, sendo participante ou ndo. Ao escrevé-la,
faz, além de dissertar, apenas uma descricdo, pela representacdo da linguagem, dos dados
observados que passam pelo recorte do seu olhar. Sempre do seu olhar. Torna-se um narrador
do que chamamos de real, recortando dados de um todo de inominavel grandeza, para entao
dissertar sobre ele. Mas o que é o real? E aquilo que toca na, ou pela experiéncia? E o que é
hegemonico que, pela vivéncia individual, é afetado pelos cinco sentidos, sentimentos,
emocdes e ponto de vista? E um monstro criado pelas ideias? E o que nos faz sentido? E o que
€ a narracdo, senao mais um modo de constituicao da realidade? E o que é a dissertacdo, senao
um trabalho reflexivo, e argumentativo, com base no olhar humano e num modo de dar forma
a esse trabalho? Seria um simulacro do real?

No filme “Mais estranho que a fic¢do” (FORSTER, 2016), o personagem protagonista,

Harold Crick, descobre que nao conduz a sua vida, e, sim, que ha alguém a conduzindo, uma
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narradora. Essa narradora é uma pessoa real de carne e 0sso, cuja voz se faz ouvir pela

aparente loucura do protagonista, que a capta definindo a sua sina. Tem poder temporal sobre
ele, pois conhece e determina o seu passado, presente e futuro. “Mal sabia ele” (FORSTER,
2016) é a frase indiciadora de uma voz que narra o futuro e que nao pode ser do préprio eu de
Harold. Ela faz parte dele, mas ndo o é; é um real no mundo de suas ideias, construindo o seu
real e vice e versa; um discurso no discurso; a "polifonia" (BAKTHIN, 2015). Onde esta a sua
autonomia de sujeito de existir? Seria mais uma “Alice No Pais Das Maravilhas”, num
determinismo inflexivel? Quem é Harold Crick? Quem é a narradora? Ela teria quanto da
propria escritora Karen? Seria um efeito fisico de uma relacdo tripla espaco-temporal entre
Harold, a narradora e a escritora, em que sdo a mesma pessoa em momentos e posi¢oes
diferentes do discurso? Realidades em “dimensdes” simultaneas e diferentes? Ou dimensdes
diferentes de uma mesma realidade? Como os seus pensamentos afetam diretamente a
existéncia do outro na composicao de um sujeito discursivo? Onde esta o limite entre o real e
a ficcdo? Ha limites claros? Nao seria a diferenca entre eles somente a experiéncia pela ideia
ou experiéncia pela matéria? Apenas isso? Sé niveis de experiéncia diferentes?

Trabalhar com pesquisa é muito semelhante a acdo da escritora Karen. O pesquisador
narra recortes do real, para entdo os analisar e dissertar, e ele passa a ser aparentemente mais
real, sé porque foi escrito, mostrado, discutido, mas, ao ser escrito, foi recortado de uma
forma e interpretado nos niveis da ficcdo, por mais que haja a terceira pessoa a conferir-lhe
um aspecto de objetividade que esconde o eu por trds do objeto. Ser humano ja é ser ficcao.
Ao descrever, dissertar ou enarrar, o sujeito ja estd em posicao de futuro dos fatos descritos,
dissertados ou narrados. Nunca o sujeito do discurso e o fato concreto estdo no mesmo
momento na linha do tempo, portanto se descreve e narra algo a partir da memoria, do
passado. E memoria é algo muito humano. Ao nascer, o ser humano recebe um nome, aquele
que o representard na vida, isto é, que lhe atribuird uma marca identificatéria de
personalidade, a ficcao maior da sociedade ao lado da invencao da ideia de tempo. Chamarei,
por analogia, para me referir ao tempo narrativo marcado pelas a¢ées, o “tempo no tempo” de
Tempo Relativo (TR), termo da teoria de Albert Einstein. O tempo “atemporal”, ou seja, o
tempo do leitor, do sentido ndo limitado e atrelado a acdo narrativa, mas ao efeito estético (do
qual se desprende depois, enquanto apenas um estado de sentir), a arte, aos conceitos, a
reflexdo profunda, chamarei de "Tempo Absoluto" (TA), pois me refiro ao tipo de abstracao

de tempo feito por Isaac Newton. Sirvo-me da analogia, por ver nela um recurso mais
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expressivo. Gosto muito dos recursos estilisticos, por possibilitarem imagens mais intensas e

definidas que permitem mais clareza na compreensao das ideias, ao lhes darem uma “forma
visual”, além de proporcionar uma leitura "menos técnica”, com um estilo mais leve e
interessante. Também me sirvo dessa analogia, por eu estar habituada a ela, ja que é a forma
que utilizo, de dois anos para ca, no ensino das nocoes de verbo e narrativa. Como
demonstram os aspectos autobiograficos aqui descritos, a imaginacdo é um recurso que esta
em minha formacdo pessoal. Essas teorias fisicas diferentes (SILVA, 1998), no ambito da
analise da linguagem, estdo ligadas, mas em niveis diferentes e paralelos, que ndo se tocam.
Na linguagem, as palavras também marcam relacGes entre si e tempo, e pontuam significados
reais em dado momento. As palavras tém o poder de marcar o tempo no tempo e conduzir.
Talvez haja fundamento no que diz a antiga tradicdo de estudo do poder das palavras dos
judeus: que uma palavra de forca conduz as ac¢des do ser. A palavra, a voz sagrada da ficgao
humana. O narrador, pesquisador ou escritor, 0 humano como todos os humanos, conduz esse
narrar e dissertar com a forca de sua linguagem cientifica, e dita esse pedaco de real ao
mesmo tempo que é ditado por ele. Karen acaba se colocando na existéncia real de sua obra
literaria, assim como também o pesquisador acaba se colocando na pesquisa. Alias, nao se
coloca, simplesmente esta 1a. Nao ha como fugir. Escritor, cientista e narrador sdo existéncias
diferentes, mas ligadas por um corddo umbilical? Realimentam-se? As verdades de um
circulam pelas verdades do outro; as verdades da ficcdo e a ficcdo das verdades. E impossivel
0 sujeito pesquisador ndo estar 14, por mais que um discurso impessoal de terceira pessoa
disfarce um eu existente, participante ou “ndo” da pesquisa.

Verdades ou mentiras do mundo... O verdadeiro e o falso, portanto, estdo
intrinsecamente vinculados a questdes temporais, assim como o Homem e a a narrativa estao.
Tudo é uma questdo de tempo e ordem dos fatos. O tempo transforma e permite a mudanga,
ou melhor, as mudangas criam o tempo do relégio (TR) no tempo infinito e subjetivo (TA)
(SILVA, 1998), sendo ele outra grande ficcdo do homem. A ficcao conduzindo a ficgdo...
Onde entra o real nessa historia? Platdo estaria certo? Tudo é um simulacro do mundo das
ideias? Ou tudo é apenas ideia e o real é simplesmente uma sensagao tatil de experiéncia em
intensa potencialidade? O que é real entdao o deixa de ser pela linguagem e pela memoria,
porque o tempo que marca tempo no tempo corre, determinando o antes e o depois, o velho e
0 novo, o ultrapassado e o moderno, o irreal e o real. Como o homem nunca consegue falar de

seu exato momento presente, porque, ao falar, ja esta no futuro dele, sé vence essa situacdo ao
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trazer o tempo na sua pureza de qualidade infinita, por aquilo que pode ser chamado de

classico, como na literatura, na arquitetura, na arte classica. Nos classicos, as palavras
marcam tempo, mas o contetido e seus efeitos, ndo. Sdo atuais sempre.

No filme, as marcas temporais se descontrolam. Quando a voz narrativa aparece, o
tempo fica “louco”... A vida insossa e cotidiana de Harold muda, a partir do momento em que
ele ouve a voz da narradora de sua histéria de vida, e que ele descobre que a sua vida ndo é
tdo sua e tdo real assim, mas, também, ndo irreal e dos outros. A certeza do que é real deixa de
existir ao dar espaco a certeza da ficcdo na conducao de seu destino, a qual passa a interferir
no real, integrando e construindo-o, tornando-se o proprio real. Os sentimentos, emogoes e
ideias se colocam sobre a razdo. Se havia limites entre uma e outra, aqui deixam de existir. O
unico poder sobre esse estado de criagcdo/vida parte das emogdes e sentimentos: a vontade.
Quando o amor surge, a vontade de viver e a beleza (observadas por Karen, na oportunidade
de permitir a vida ao outro, a sua criacdo) colocam-se como realidades transformadoras. A
escritora olha para si, reconhece-se e modifica o seu eu, tocada pela alteridade e,
transformando-o, muda o seu discurso, e o seu estilo de escrever, ao deixar de matar o
personagem protagonista no final de suas histérias. Esta ai a forca do humano na ficcao de sua
vida real: a vontade. SO esse poder da subjetividade é capaz de alterar, transformar o
determinismo da existéncia e da razdo. E a vontade é momentanea, porque esta diretamente
relacionada com o individuo, sua experiéncia e com o tempo no tempo. E algo pontual,
concretizador, e passa assim como o tempo. Harold consegue um nivel de vontade tal, que
contesta o seu destino e consegue mudar a voz determinista da narradora que faz parte do seu
eu. Quando autora, narradora e criagdo se encontram, uma relacao de olhar para o outro e para
si se constrdi pela identificagdo das marcas de individualidade antes misturadas na pluralidade
discursiva, e 0 humano de um toca o do outro conscientemente. Karen enxerga que durante a
sua vida de criacdo de ficcdo matou tantas existéncias, tantas historias, e entdo se coloca no
lugar do seu personagem, Harold. E este, ao aceitar a sua triste sina, coloca-se no lugar de sua
criadora. Mas as suas emocoes, vontades e sentimentos tocaram a escritora num nivel
profundo, mudando o curso do determinismo, mudando o sujeito humano e discursivo. Isso
apos se encontrarem, permitindo que a experiéncia ditasse as novas regras, com um eu
consciente que escolhe o seu destino.

O pesquisador, assim como Karen, procura vivenciar experiéncias, distanciando-se, ou

se colocando no objeto, para tornar mais real o que escreve. O homem precisa disso: de
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definicdes de real, irreal, verdadeiro ou falso, para se sentir em terra firme na existéncia,

mesmo que tais conceitos sejam relativos, momentaneos e parciais. Precisa de palavras que
ditem o real, o “lugar” seguro, porque as palavras sdo poténcias de criacdo. Ambos sofrem e
se consomem pelo ideal a que almejam alcangar. O objetivo é quase maior do que a propria
existéncia naquele momento, porque esta intrinsecamente ligada a ela.

Harold e a pesquisa aqui apresentada caminharam; pareciam tdo autbnomos, mas eram
conduzidos: o primeiro, por uma voz de escritora; o segundo, pelo olhar e pela voz da
pesquisadora. Conduzidos parcialmente, porque ambos adquiriram uma certa autonomia. O
tempo era de suma importancia para ambos personagens, porque regulava as suas agdes na
narrativa. Mas ha algo que esta 1a, porém escapa a ficcdo do escritor e do pesquisador, que
lhes escapa a percepcdo, isso que, indefinidamente, podemos chamar de possivel real
verdadeiro, porque escapa a linguagem, e estd embutido na experiéncia. E invisivel e sensivel
nas pesquisas de humanidades, e, concreto, na pesquisa das ciéncias, num determinado
recorte. Na linguagem, talvez sejam os espacos prazerosos, ditos por Barthes (1987), entre as
palavras; espacos silenciosos, em que provavelmente ndo exista o tempo, portanto neles o
sujeito se encontra nao em estado, mas em ser; de "onde" o eu retorna sobrevivente enquanto
individuo e transformado da polifonia discursiva.

O tempo no tempo (o TR) é marcante no filme, no projeto de pesquisa e na vida,
porque dele, nele e por ele, as verdades sao “descobertas” e ditas, sejam momentaneas ou
permanentes. Quando se desregula, abre-se uma queda ao infinito, em que a relacdo
cronologica, portanto légica, deixa de existir; diga-se até que é por "onde" anda a mente do
artista. Um lugar sem tempo, porém menos real? Seria, ai, o “lugar” do adjetivo cldssico?
Talvez o unico real seja apenas uma realidade criada pela prépria ficcdo do homem, ou aquilo
que permanece invisivel e atemporal a cultura humana, mas a engendra ou/e envolve e
permeia.

Isso tudo tira a legitimidade de um projeto de pesquisa de humanas? (FOUCAULT,
2016). Legitimidade enquanto ciéncia, enquanto valor de pesquisa, porque ainda sdo
desconsideradas, pela classe cientifica positivista, pesquisas cientificas da area de humanas,
em que o pesquisador pode se colocar mais proximo do objeto ou ser parte dele?

A pesquisa de humanas, por trabalhar com objetos ndo materiais num campo mais
subjetivo e movel, o "espaco" humano, torna-se mais passivel de diversidade de resultados,

que variam de acordo com o tempo e o0 espaco fisico e social em que acontecem. No entanto,
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a pesquisa € legitima enquanto tal. Tanto a ciéncia tradicional como as ciéncias humanas

olham e analisam uma forma, isto é, a imagem concreta ou abstrata do real fisico ou psiquico,
portanto, no fundo, ambas estudam formas que s6 possuem sentido pela linguagem. Digam-se
objetos de "densidades" diferentes. As verdades sdo atreladas ao tempo e ao “eu penso logo
existo” (DESCARTES, [?], p. 23), num momento em que as verdades sdao verdades e ponto. O
tempo no tempo, correndo, podera dizer o contrario ou ndo.

Um projeto que visa a estudar o papel da Literatura Classica na formacao de alunos
leitores lida com o tragco atemporal dos classicos e com o olhar pontual da pesquisadora: TA X
TR, respectivamente. Ndo é diferente do olhar de Harold ao seu relégio de pulso
desgovernado; os nimeros da l6gica se desfazem momentaneamente, e, assim, passa-se a lutar
com outros sentidos. Na pesquisa, trabalhar dentro de um tempo regulado e pequeno com algo
atemporal requer muito estudo e postura. Para tanto, faz-se importante atentar na propria
pratica profissional, porque é na interacdo professora e alunos, que a realidade momentanea
da préatica acontece.

Neste trabalho, o meu olhar é um olhar humano e cientifico, que filtra e representa
pela linguagem a partir da experiéncia vivida. E errado o sentir, o prazer, no pesquisador?
Penso que é simplesmente humano e agrega outras formas de conhecimento.

Isso faz parte da pesquisa? Sem o pessoal ha vida realmente? Ha projeto? Pesquisa é
coisa de gente’, e gente é ser humano, e ser humano é pensamento e também sentimento,
prazer e emocdo. Para responder a pergunta, € s6 imaginar se ha pesquisador sem gente.
Gente, palavra que carrega a geracdo, a coletividade, a unido do Homo Sapiens. Fora do
Homo Sapiens ndo ha a construcao dos sentidos racionais e tampouco o traco de humanidade.

Pesquisa e humanidade estdo atreladas.

Gente: palavra originaria do Latim gens, gentis, substantivo feminino, que significa "1. Gente (conjunto de
pessoas que pelos vardes se ligam a um antepassado comum, vardo e livre), 2. Familia; descendéncia; raca.
3. Prole; filho. 4. Povo; nacdo; 5. gentes, ium [...] a) as nagdes estrangeiras (em oposicdo a populus
Romanus); b) os pagdos, os gentios (em oposicdo aos judeus ou aos cristdos). [...] (Obs.- Todos os membros
da mesma gens usavam o gentilicium nomen, isto é, o nome do antepassado ep6nimo). O sentido mudou e
agora ela designa “numero indeterminado de pessoas, pessoas com interesses semelhantes”. TORRINHA, F.
Dicionario Latino-Portugués. 3. ed. Porto: Maranus, 1945. p. 360
No sentido moderno, do substantivo feminino gente significa: 1. Conjunto indeterminado de pessoas.
Conjunto dos habitantes de um territério, pais. = POPULAGAO, POVO; Género humano. =
HUMANIDADE; 4. Alguma ou algumas pessoas (em oposicdo a ninguém); 5. Grupo de pessoas com
afinidades ou interesses comuns; 6. Grupo de homens armados. = BANDO; fndole das pessoas. 8. Ser
humano. = PESSOA. 9. Os membros de uma familia. In Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa [on-
line], 2008-2013. Acesso em: < https://www.priberam.pt/dlpo/gente.>. Acesso em: 18 jul. 2018.
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Eis, mais uma vez, a linguagem, ou seja, a ficcao, descrevendo a realidade, e a

realidade sendo representada, construida e realimentada pela ficcdao da escrita.

E vamos a pesquisa!

2.4 Nao, sem antes, outro retorno pela memoria

O quanto a leitura e a experiéncia marcaram e formaram a minha identidade e
personalidade pode ser exemplificado por um pequeno momento de experiéncia, mas de
infinita duracdo. Contraditorio? Pela logica gramatical adversativa, sim; pelo sentido dado no
enunciado (BAKHTIN, 2015), ndo. Tanta razdo gramatical e a verdade detras, nas sublinhas.

Um dia, no estresse, pelo tempo se esgotando para finalizar um projeto, imprimir e
encaminha-lo imediatamente a inscricio da pods-graduacao da Unesp de Araraquara, meu
professor e mestre, Dr. Alceu Dias Lima, disse-me que eu precisava alterar um trecho em que
ndo fora clara. Eu ndo compreendia o que ele queria que eu entendesse, e restavam uns vinte
minutos apenas para que eu terminasse tudo e anexasse nos documentos de inscricdo dentro
do prazo. Eu mal podia pensar, na ansiedade de ser mais rapida do que o tempo.

Entdo o professor Alceu pediu que eu deixasse tudo e fosse me sentar sob uma bela
arvore do campus. Fiquei desesperada! Até chegar na bendita arvore, sentar-me, refletir etc, o
prazo para a inscricdo teria expirado. Mesmo diante de minha incompreensao e relutancia, ele
insistiu. Na certeza de ndo conseguir concluir a inscricdo, e portanto chateada, fui até a tal

arvore, e, no caminho, ele foi me dizendo em palavras similares a estas:

Sente-se 14 embaixo, sozinha, e sinta o vento balancar as folhagens, acaricia-las nos
galhos finos e suaves...; sinta o perfume da clorofila; sinta o carinho dos ventos;
sinta como se sentia Vergilio se inspirando para escrever da sua bela Amarilis; sinta
0 que sentia o poeta; a sua experiéncia... vivencie toda ela e simplesmente entenda o
que tem que fazer para concluir o projeto.

Ele me acompanhou por pouco tempo no corredor, enquanto eu seguia para o destino
sugerido. Fiz como disse. E... Incrivel! Apés breves minutos de “for¢ada” calmaria, voltei ao
computador e finalizei, como deveria, o que antes ndo compreendera. Como, em tdo pouco
tempo, uma pratica simples, mas de tal grandeza e intensidade, impregnou-me a meméria com

a forca da experiéncia, e as minhas futuras atitudes e personalidade?
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SO sei que ndao me esqueco daquele breve e eterno momento, propiciado por um

professor e filésofo que, além do discurso e da didatica excepcionais, no exemplo de sua
vivéncia no dia a dia, mais ensinava pelo seu jeito de ser do que pelas palavras.

Essa atengdo, essa marca na memoria me acompanhou, desde entdo, até os dias de
hoje, tanto no dia a dia como na didatica na escola. Sempre me recordo do professor Alceu
quando, sob as arvores com meus alunos, fazendo alguma atividade, pareco ouvir a flauta leve
de Titiro (VERGiLIO, in NOVAK; NERI, 2003, I,1-5).

S6 tenho que ser infinitamente grata aquele que tanto me ensinou pelo discurso como
pelo exemplo e pelas vivéncias e experiéncias. Ter um “graozinho” da tamanha bagagem de
vida do professor Alceu na composicdo de meu ser, faz-me feliz. Com ele aprendi um pouco
do que é ouvir a musica da poesia nas coisas simples da vida. Da linguagem, experimentei a

concretude de seus sentidos no mundo ao meu redor.
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CAPITULO 3: NARRATIVAS DE EXPERIENCIA

Antes de iniciar a narrativa de minhas experiéncias profissionais, quero esclarecer que
ndo ha nenhuma intencdo pejorativa ou positiva pendente a um sexo ou outro, quando
especifico as diferencas de caracteristicas femininas e masculinas, nas praticas de leitura.
Apenas o fago para justificar o porqué das escassas observacoes descritas de colocagoes
verbais dos meninos (que foram mais distraidos e menos participativos nas praticas de didlogo
e escrita), visto que tal fato é um dado comum no dia a dia, e influente na formacao do leitor;
e porque me chamou a atencdo, nesses anos todos de trabalho, cujas caracteristicas talvez
sejam decorrentes de aspectos proprios biologicos dos sexos e, principalmente, de
movimentos histéricos e sociais, pelos quais ndo passamos incélumes (RAGO, 2012).

De inicio, apresento dois subitens com elaboracdes tedricas de base deste estudo, a
partir das observacOes e analises que realizei de colocacdes discursivas dos adolescentes com
relacdo as praticas de leitura. Durante o trabalho, ilustro como aconteciam as propostas de
leitura e praticas artisticas nas aulas de Lingua Portuguesa, pela narracdo de algumas
experiéncias realizadas ndo s6 com a TE.

Durante o percurso da dissertacdo, apresento o material de estudo que foi sendo
composto a partir de meus registros pessoais de professora, como cadernos de anotacdes
pessoais das aulas de leitura e caderno de anotacdes gerais das turmas e questionarios. Nem
todos os momentos de atividades de leitura de classicos sao relatados, tendo sido escolhidos
aqueles em que observei pontos mais relevantes para esta pesquisa, e que ndo dependeram de
dados nao autorizados pelo Comité de Etica em Pesquisa de Seres Humanos. Os nomes de
alunos sdo todos ficticios e apresentam a funcgdo, neste trabalho, de demonstrar o sexo, a
ocorréncia e o modo de participacdo dos alunos nos discursos, fatores que influenciam no
processo de leitura. As poucas falas dos alunos, aqui transcritas, sdo modificadas sem
alteracdo do sentido, ou seja, sao réplicas equivalentes, em que o sentido se preserva.

Dos dados produzidos a partir dos meus arquivos pessoais, que sdo ilustrativos em
momentos de teorizacdo, neste trabalho, principalmente do processo inicial das aulas de
leitura de "Os Miseraveis" (obra escolhida pela turma para a leitura coletiva) com a TE, e de
como os alunos as consideraram, defino alguns relatos descritivos de atividades coletivas de
leitura como MOMENTO A, B, C, D, E, F, G, H, I e J, apenas para me referir a cada uma delas

durante o texto. Optei pelo termo momento para tornar o sentido mais proximo da experiéncia.
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Os outros relatos perpassam o estudo sem definicao por letras. Tomo o critério ilustrativo de

reflexdes e teorizacdes do texto para a sequéncia dos MOMENTOS relacionados a experiéncia
de leitura da obra “Os Miseraveis”, sendo que nao estdo, em parte, na sequéncia cronologica
dos acontecimentos. Essa leitura com a TE abrangeu muitas aulas durante todo o ano, com
uma maior intencionalidade de observacao, e, por isso, delonga amplo campo de analise.
Inicio o proximo subitem com observagoes e teorizacdes que me motivaram a diversas

reflexdes e resultaram em andlises e teorizagOes nesta pesquisa.

3.1 Primeiras Observacoes das experiéncias de leitura: Amar E Odiar Na Constituicao

Discursiva Do Leitor?

Amar e odiar... Termos anténimos, mas com a mesma qualidade: a forca. O termo
odiar poderia ser substituido eufemicamente por detestar, mas seria 0 mesmo que arrancar a
condi¢do de oposicao dos termos numa mesma reta, em que um sentimento apenas varia de
direcdo, conforme se desloca por ela para um polo, ou para outro. Amar e odiar sdo 0 mesmo
sentimento em polaridades opostas, portanto, ambos com forte potencial de acdo. Quem ama
pode odiar, e ndo detestar; quem detesta pode adorar, e ndo amar. E comum ouvirmos, na
escola, adolescentes dizerem hiperbolicamente: “Odeio ler”; “Amo ler”. Partindo de
observacgoOes dessa realidade discursiva adolescente importante na constituicao do leitor é que
desenvolvi este capitulo.

Na pratica de ler, é possivel dizer que ambos os termos, amar e odiar, exercem uma
forca potencial para que aconteca e se mantenha a atengdo na leitura. Logo, ler ndo implica
necessariamente o prazer, mas o prazer ou o 6dio. Ambos sentimentos indiciam a existéncia
de atencdo e tal oposicao ndao impede o deslocamento do sentimento de uma polaridade a
outra ap6s o decorrer de uma leitura. Tanto, que é comum na escola, numa atividade de
liberdade participativa, alunos que odeiam ler participarem da pratica de leitura, o que ja ndo
acontece com aqueles que se colocam numa postura de indiferenca. Quando se ama, ou se
odeia, emite-se uma opinido de conhecimento e uma afirmacdo social, posicionamento

democratico, atraente ao adolescente, e quase caracteristico dele. O mesmo ndo ocorre com a

8Texto completo apresentado e publicado em “VI CBE - Congresso Brasileiro de Educacdo: Educagdo e
transformacdo humana: praxis e transformacdo social, 2017, Bauru - SP. ANAIS DO VI CONGRESSO
BRASILEIRO DE EDUCACAO, v. 4 Educacéo e formacdo humana: praxis e transformacdo social Pesquisas
Concluidas. 2017. Homepage: http://www.cbe-unesp.com.br/2017/; ISSN/ISBN: 9788599703991 e ISSN/ISBN:
9788554440022. Revisado para a insercao na Dissertacao.
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postura de indiferenca, um posicionamento talvez sinénimo de ndo estar presente; pergunto-

me se ndo seria negar a propria adolescéncia enquanto poténcia transformadora.

Na formacdo de adolescentes leitores, observei que: muitas vezes, o aluno que nao
gosta de ler participa de alguma forma; os que gostam participam com mais intensidade e
constancia de atencdo; os indiferentes permanecem alheios o tempo todo. S6 se pode amar ou
odiar a leitura, quando se é tocado pela experiéncia de ler. A atencdo ja é leitura e,
exemplificando pela narrativa, é o sair de si para experimentar uma “outra vida”, sem corpo
de carne, em forma de linguagem. Essa “outra vida” pode incomodar inicialmente, porque
exige do adolescente o tirar o foco de si mesmo e do seu mundo de conforto e dominio para
coloca-lo em “territério” desconhecido. Esse “territorio” subjetivo esta ali, como um
simulacro de realidade, com o qual a personalidade do leitor se sintonizard, ou ndo.
Estabelecida a atencdo inicial, o adolescente comeca a “entrar” no texto e em si mesmo,
reconhecendo-se, identificando-se, ou ndo, nele e com ele, ou pontos dele, crescendo a
intensidade do campo imaginativo, e firmando-se dai as reagdes de amor a leitura, que sdo
essenciais para a manutencdo da atenc¢ao inicial durante a pratica de ler. Ainda ha aqueles que
dizem odiar ler, talvez porque ndo tenham conseguido se “transportar” para o “territorio”
subjetivo com plena sintonia e forca visual imaginativa, apés a atencao inicial na leitura, para
experiencia-la fora do nivel da “realidade”, o que é possibilitado com intensidade pela
“visibilidade” (CALVINO, 2000) mental. A atencdo inicial é uma mudanga territorial em que
o controle esta no adolescente, mas a sua manuten¢do, na voz discursiva, em que se leitor e
vozes se confundem, quando ha sintonia. Entdo, o leitor precisa aceitar se colocar em atencao,
considerando que a “vida literaria” é imposta pela linguagem e pelo eu discursivo; precisa
aceitar a sua impossibilidade de mudar o texto lido, mas perceber que pode construir, a partir
dele, através de seus “espacos”. Como leitor, podera dialogar consigo mesmo, aceitando ou
nao ideias, porém ndo podera fugir a “sina” delineada pelas palavras. Necessario se faz, entdo,
uma postura inicial de aceitacdo para encarar a experiéncia de ler, de submeter-se ao dominio
da linguagem. A partir do momento em que o adolescente se identifica positivamente ou nao
com uma obra, nasce uma relacdo nao de submissdao, mas de trocas de “experiéncia”, o que
tornara a leitura potente enquanto momento de liberdade, criacdo dialégica e construcdo do
conhecimento e da sensibilidade. Hd um projetar-se na leitura, que causa emocgoes, sensagoes,
e alcanca o campo da memoria, da imaginacdo e do sonho, mexendo com o que ha de

esquecido ou oculto e até mesmo consciente. Nessa movimentacdo interior, os cinco sentidos
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podem ser despertados pela memoria. Conforme a intensidade do lancar-se no texto e vivé-lo,

confundindo-se com ele ou personagem dele, o que dependera da imaginacao, a forca do amar
e odiar se intensifica e toma “corpo”, quase como uma experiéncia no real. Assim, tanto a
leitura agradavel como a chata sdo forcas atuantes na subjetividade na constitui¢ao do leitor,
resultantes de uma movimentacao interior de reflexdo, sintonia ou repulsdo. O hdabito de
leitura, portanto, ndo deixa de ser um habito de viver experiéncias alheias, experimenta-las e
realimentar as préprias. Quem ndo estd habituado precisa de curiosidade, além de forca
imaginativa, para se deslocar do territério experiencial e do esforco de concentracao e
trabalho ocular e mental. Parece-me que a forga visual das imagens pode manter calma, pela
atencao, a energia irriquieta do adolescente. Diante de um filme, ocorre o0 mesmo, mas a
poténcia das imagens sonoras e visuais, baseando-me na ideia de "visibilidade" de Calvino
(2000), entendo que supre a “fabricacao” das imagens mentais, o que torna a leitura de filmes
muito mais leve e atraente do que a leitura de um texto, escrito ou oral, que exige a construgao
das imagens pelo trabalho da imaginacao. (CALVINO, 2000)

No caso dos que presumo como indiferentes, observam-se tracos comuns: baixa
autoestima, curiosidade e iniciativa; preguica mental; defasagem escolar; falta de sonhos para
o futuro; caréncia afetiva, verbal e de estimulos no lar; e, principalmente, dificuldade
imaginativa e criativa. Eles reunem essas caracteristicas ou varias, mas o ultimo item é
pertinente a todos, como tenho acompanhado na realizacdo de variadas atividades. A
curiosidade é inerente ao adolescente, assim como a disposi¢do para experienciar o novo e
“outros mundos”, e esta vinculada a imaginagdo. Dela se imagina o que pode ser ou sera. Na
pratica de leitura, hd como um esquecimento do mundo dito real substituido pelas imagens
mentais, e, pela atencdo se deslocar do local “real” para o imaginativo, surge um ar de
“experimentar” ser um outro alguém, de estar num outro espaco sem deixar simultaneamente
de ser o que é. A identificacdo com uma personagem, quando nesse nivel, da-se pela confusdo
ou fusdo de personalidades, a do leitor, a do eu discursivo e a do personagem. Nesse processo
de fusdo, hd& um qué de transformar-se, enquanto ser vivente, em movimento, por
experiéncias que vao além do real. Ser capaz de entrar nesse nivel de identificacdo promove
fortemente o amar ler. O viver a vida de um personagem é essa simbiose “experiencial”, que
mantém a atencdo. Observando a desatengdo nas praticas de leitura, a afetividade, muitas
vezes, ¢ o que desloca a atencdo de foco para a leitura, e, depois, a capacidade de

experimenta-la a mantém. E entdo o afeto um meio de experiéncia e conhecimento, sem
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espaco para a racionalidade, do que ha de humano no Homem (NOVASKI, 1988, p. 28). Na

leitura para a classe, a maneira de ler do professor contribui em muito para essa manutencao.
O processo de deslocamento psiquico, projecao do eu leitor ao estado de eu literario de um
personagem ou espaco discursivo, possibilitado pela atencdo mais sintonia; em seguida, a
simbiose da construcdo do personagem e fusdo do eu leitor, e entdo o “esquecimento da
realidade” para “concretizar” a experiéncia num espaco psicolégico com poténcia de real,
constroem a subjetividade de leitor, mantendo-lhe o estado de atengao.

No caso de o6dio a leitura, o deslocamento "espacial" também ocorre, porém
tenuemente, ja que o leitor atenta na leitura, encoraja-se para adentra-la e experimenta-la, mas
sintoniza-se apenas momentaneamente, porque a atencao nao consegue se fixar, ja que a
imaginacdo, no processo criativo, ndo alcanca uma “visibilidade” (CALVINO, 2000)
suficiente para possibilitar a permanéncia nesse espago subjetivo, num nivel imaginativo
suficiente para criar a sensacdo de “realidade” necessdria a manutencdo da atencdo e da
concentragdo. Assim, quando se odeia ler, mesmo com interrupgoes a atengao volta-se para a
leitura, e afasta-se, mantendo-se o leitor entre dois “mundos”. Toda vez que o foco muda,
relativiza-se o tempo para que se crie com forca imaginativa e atrativa. O édio a leitura pode
se configurar, pois, por um processo fraco (por falta de exercicio) na manutencdo do
deslocamento do eu leitor do real ao imaginario, que, desde a infancia, recebeu poucos
estimulos “construtores” do processo imaginativo e figurativo. O adolescente podera
conseguir a troca do atrativo mundo real por um subjetivo que tenha grande forca de
“visibilidade” (CALVINO, 2000), permitindo-se "viver" uma “experimentacdo de real” mais
intensa na leitura, principalmente se reforcado pela relacdo afetiva em situacGes
descontraidas. Além da afetividade, ha elementos que concorrem para a formacao da imagem

visual literaria:

[...] a observagdo direta do mundo real, a transfiguracdo fantastica e onirica, o
mundo figurativo transmitido pela cultura em seus varios niveis, e um processo de
abstracdo, condensacdo e interiorizacdo da experiéncia sensivel, de importancia
decisiva tanto na visualizacdo quanto na verbalizacdo do pensamento. (CALVINO,
2000, p. 110).
No caso da indiferenca a leitura, pelas minhas observagdes, entendo que o processo
de deslocamento (mobilidade psicologica do real ao imaginario) ndo acontece nem em
pequeno grau, porque o adolescente ndao se coloca em estado de leitor. Observa-se que a

indiferenca a leitura pode estar relacionada: a falta de memoria, pois o aluno apresenta
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dificuldades de rever mentalmente elementos e situacoes de seu proprio dia a dia, e reproduzi-

los oralmente; dificuldade de criatividade e de capacidade de atencdao em qualquer tipo de
pratica, ndo s6 de leitura; a priorizacao do didlogo com colegas, de assuntos desvinculados do
ato de ler; a pouca, ou nenhuma idealizacdao de futuro ou sonho, e falta de referenciais
histéricos da familia; problemas sociais e de socializacdo; a precariedade cultural (pouco
acesso a pluralidade de conhecimentos diversos e ao tempo livre para brincar); baixa
autoestima; falta de animo e perspectiva. Todos escolhem o que recebera a sua atengdo. A
questdo é, pois, o que faz com que o ato de ler, que envolve o imaginar, seja descartado pela
curiosidade adolescente? E possivel e como chamar a atencdo do adolescente indiferente a
essa pratica e possibilitar o processo de deslocamento?

As praticas teatral e musical mostraram-se atrativas da atencdo em diversos casos. A
barreira inicial é a falta de vontade participativa. Muitas vezes, o aluno indiferente a leitura
nega-se a participar de outras expressoes de linguagens relacionadas ou ndo a ela, e ndo expoe
os seus porqués. A forca inicial, para tanto, é o incentivo positivo, afetivo e livre dos colegas
de classe e/ou da professora. Diante da necessidade de ler e decorar falas teatrais, o aluno,
automaticamente, sem manifestar reflexdo e atencao no sentido do texto, lanca-se na leitura,
ainda que muito precariamente, com intervalos de atencao e distracdo, expressando-se por
uma atitude infantil e lidica. Pela concretizacao do texto lido em pratica artistica/social, a
manutencao da leitura fica-lhe mais facil, porém, ndo alcanga, pode-se perceber, niveis
profundos, porque se satisfaz apenas com o objetivo participativo, ndo com o dramatico, o
narrativo e o de sentido, desfocando a atencao constantemente. Quando 1é um trecho que nao
compreende também ndo questiona e ndo procura conhecer a historia em que esta atuando. A
ténue atencdo limita-se apenas ao ponto que lhe requer alguma funcao pratica. Diga-se que o
teatro somado ao incentivo afetivo, é uma forga inicial que pode capturar a atencao e talvez
promover um meio potencial ao deslocamento de territorio.

A apatia, ou indiferenca, de alguns alunos na experiéncia de leitura, parece-me se
configurar como um problema resultante do, e para, o seu desenvolvimento psiquico, por nao
acontecer de seu "espaco” subjetivo ser tocado pela leitura do livro e, em parte, do mundo que
o cerca, permanecendo num estado de desatencdo e aleatoriedade, o que se evidencia pela
falta ou extrema superficialidade das colocacdes verbais e escritas desses adolescentes, as
quais nunca sdo espontaneas, mas solicitadas com insisténcia. Coloco o fato como um

problema, por esses alunos manifestarem o mesmo tipo de dificuldade em outros niveis de
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situacdo, os de leitura de mundo, sejam escolares e extraescolares, narrados por eles, por

colegas, ou descobertos pela escola, ficando evidente a precariedade de relacionarem aspectos
do mundo por uma elaboragdo mais complexa, coesa e coerente de pensamento e atitude, para
a manutencdo da propria vida. Observei que esses alunos apresentam enorme dificuldade para
resolver problemas particulares, compreender situacoes ou textos muito basicos, e para se
socializarem de foma mais geral. Ndo se tratou essa situagdo, de um nao gostar da experiéncia
de ler, mas de ser indiferente a ela. Indiferenca a linguagem é como indiferenca a uma
colocacdo e atuagdo conscientes nela e por ela. Sem falar que, a esses alunos, o campo da
criatividade se apresentou retraido ou inexistente, quando numa atividade oral, escrita ou
artistica, ou quando eram interpelados, evidenciando que o nivel mais intenso de pluralidade
dialégica relaciona-se diretamente com o campo imaginativo, o qual abre as possibilidades de
pensar e constituir conceitos juntamente a capacidade de organizacdao do pensamento pela
linguagem e da flexibilidade mental. Nas expressoes verbais ou artisticas desses alunos, esse
movimento relacional razdo/imaginagdo/associacao, e vice e versa, ndo acontecia, ou, muito
tenuemente, ocorria por automatismo ou imitacao de um colega, implicando uma produgao
escrita de menor nivel em estrutura/conteido, em que o problema de pouca e dificultosa
expressividade ndao estd exatamente no dominio do codigo linguistico, mas no limitado
desenvolvimento dos niveis racional, dial6gico, associativo e/ou imaginativo do contetido e de
atencao e memoria, muitas vezes, ou talvez todas (mas ndo necessariamente), diretamente
relacionado as experiéncias de vida.

Esse processo mental complexo, que envolve o ato de ler, estd em constante
movimento no desenvolvimento subjetivo, cujo ponto de arranque, como observei, estava no
direcionamento da atencdo, conduzido por um grau de vontade e iniciativa, e ndo no prazer ou
desprazer pela experiéncia de ler. O ato de dar atencao a leitura foi uma atitude explicita dos
adolescentes mais seguros de si, que possuem um certo status positivo na comunidade escolar
e uma atuacao participativa e representativa maior na turma e na escola. Nao é possivel
afirmar que esses alunos atentos sao todos provenientes de familias com melhor estrutura,
mas é possivel afirmar que a maioria dos meus o é. Refiro-me a caréncia familiar e nao
financeira. Tive alunos muito carentes de recursos materiais, mas que tinham estimulo
familiar, o que fez com que eu percebesse que estimulos ausentes devido a caréncia material

podem ser supridos pela boa estrutura familiar e pela escola.
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Pela literatura classica é mais dificil o processo de deslocamento, porque exige um

item a mais: a superacao de um obstaculo, a linguagem, para alcancar outro “mundo”.
Normalmente os adolescentes se atraem por leituras fluentes, confortaveis e claras, o inverso
de uma literatura com uma estrutura sintatica complexa, vocabulario nao coloquial, imagens e
significacOes pertinentes a um outro universo historico e cultural e de linhas dial6gicas em
diversos niveis de profundidade, exigindo empenho e superacdo para ser atingidas e
“desbravadas”, num processo lento de construcdo dialégica. Aqui cabe bem a expressdao
popular: “A pressa é inimiga da perfeicdo.” Transpor essas barreiras exige uma dedicagdo
quase incompativel com a volatilidade na contemporaneidade. Essa incompatibilidade
inicialmente, numa pratica escolar de leitura, pode ser superada quando o espaco fisico da
pratica é um local agradavel e tranquilo e sua realizagdo ndo visa um prazo de término. Ainda,
sdo essenciais a atitude social de dialogos livres acerca da leitura, e a associacao e relacao
com a realidade histérica e cultural atual; a realidade emocional e psiquica do adolescente; a
colocacdo de opinido; a situacdo de ler como que num momento de descontragdo e liberdade.
No entanto, os alunos indiferentes a leitura ndo se mostram, nem assim, atraidos por ela, e
acabam desconcentrando, muitas vezes, os alunos que amam e odeiam ler. Em muitas
situacdes, durante as aulas, um aluno indiferente a leitura (se ndo estd disposto a conversar
com algum colega) é capaz de ficar parado, o tempo todo, enquanto dura a atividade, numa
postura de tédio, impaciéncia e/ou devaneio, em vez de participar da pratica de ler. A atengao
controla o leitor e vice e versa, tornando-o um eu passivo e ativo simultaneamente, ao coloca-
lo no limiar de ler. Ha dois esforcos do leitor: o de abandonar o espaco “real” e o de manter-se
no da “experimentacdo” subjetiva, pelo trabalho imaginativo. E dessa lacuna entre os dois
“mundos”, que acontece, ou ndo, o ato de deslocamento inicial pela atencdo voluntaria, ou
pela captura: no primeiro, o leitor lanca voluntariamente a atencao no ato de ler; no segundo,
a atencao é arrebatada arrastando-o passivamente. Essa postura pode variar. Em ambos,
manter a atencao é o mais dificil, porque depende ainda da capacidade de “visibilidade”
(CALVINO, 2000) mental e criativa, que possibilite a projecao territorial. A forca afetiva e
emocional do professor/colegas também exerce forte poder no processo arrebatador do real a
imaginacdo. A visibilidade mental pode ser intensificada pelo acréscimo da emocao, por
exemplo, no contar de uma histéria, e, com mais intensidade ainda, principalmente, se essa
narrativa envolver a memoria, como a histéria de um familiar. Inclusive, o desenvolvimento

do potencial a criacdo artistica pode ser desenvolvida com esse trabalho de acréscimo das
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emocOes no ler e contar, como atesta Vigotski ([19997?]), ao falar da arte: “As emocgdes

desempenham imenso papel na criacdo artistica — por imagem” (VIGOTSKI, [1999?], p. 37).
Portanto contar e ler, com o envolvimento de elementos a mais, como a emocao e o afeto,
acarretam potencial de puxar e manter a atencao na leitura, potencializando os processos

imaginativos, criativos e reguladores da memoria:

O imaginacdo, que tens o poder de te impores as nossas faculdades e a nossa
vontade, extasiando-nos num mundo interior e nos arrebatando ao mundo externo,
tanto que mesmo se mil trombetas estivessem tocando ndo nos aperceberiamos; de
onde provém as mensagens visiveis que recebes, quando essas ndo sdo formadas por
sensacoes que se depositaram em nossa memoria? (CALVINO, 2000, p. 98).

Eis, pelas palavras de Calvino, outro fator muito influente na questdo da atengdo na
leitura: a memoéria. E comum aos adolescentes desprovidos de razoaveis condices sociais
afetivas (ndo, necessariamente, materiais) e estimulos diversos, a indiferenca pela leitura, o
que envolve a afetividade e a memoria. Segundo Vigostki, ha dois impulsos humanos, o
reprodutor e o criador, sendo o primeiro relacionado a memoria e o segundo, a criacao do
novo (OLIVEIRA; STOLTZ, 2010, p. 82-83). Ambos, no entanto, relacionam-se com a
capacidade criadora, sendo-lhes esta, imprescindivel, pois o primeiro, a partir das lembrangas,
organiza, reestrutura e atribui novas emocdes, impressoes e sentimentos ao antigo, enquanto o
segundo permite o novo. Talvez, nas séries iniciais, a crian¢a tome o momento de leitura com
o professor também como uma forma de suprir a necessidade da atencdo inexistente no lar,
interessando-se pela pratica, mas, na adolescéncia, parece ocorrer o inverso. No lar, a crianga
que recebe atencdo e afeto dos familiares, seja no contar de histérias reais ou de ficcao, no
acompanhamento de filmes etc., tende a crescer com mais atencdo e envolvimento social

imaginativo e criativo, como diz Vigotski, segundo Oliveira e Stoltz (2010):

A atividade criadora da imaginacdo estd diretamente relacionada a riqueza e
diversidade das experiéncias vividas pelo sujeito, porque sdo estas que oferecem o
material para a fantasia. Experiéncia ndo necessariamente direta com o objeto; ouvir
relatos de fatos vividos por outras pessoas, descricdes de objetos vistos por outros
olhos ou escutar histérias de culturas distantes sdo também material rico para
construir ideias. Para Vygotsky, a génese do pensamento generalizante estd no
desenvolvimento da imaginacdo. (OLIVEIRA; STOLTZ, 2010, p. 83).

Reproduzindo a realidade doméstica, o adolescente comporta-se na escola como em
casa, com habitos de atencdo ou indiferenca, dependendo de como foi o processo do estimulo

reprodutor e criativo. Da atencdo surgem os sentidos, a sua percepcao ou ndo de
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temporalidade e a nocdo de inicio, meio e fim. Entdo, com os alunos adolescentes

indiferentes, até a aproximacao afetiva, no processo de leitura, ndo apresenta forca de atracao
sem um forte incentivo com fins de pratica social, ja que o processo reprodutor, vinculado a
memoria, ndo recebeu estimulos desde a infancia, momento muito importante para esse
desenvolvimento.

Ao colocar os termos aproximacgdo afetiva, refiro-me a uma postura docente nao
manipuladora, mas acolhedora; uma afetividade que é construida no dia a dia de contato entre
professor/alunos, configurando-se em simpatia e bem conviver entre ambas as partes, em que
todos se sentem livres para falar de suas necessidades, desejos, duvidas, questionamentos e
problemas, sabendo que serdo ouvidos e/ou orientados, se preciso. Trata-se de uma relacao de
amizade e confianca, que se constrdi aos poucos, em que o professor se preocupa com o
mundo interno e externo de seus alunos, e vice e versa. Essa postura de aproximacdao do
professor e alunos pode permitir que estes o tomem como um bom exemplo a ser seguido em
atitudes como ler, escrever, etc. Quando intencional essa aproximacao (e ndao de forma
manipuladora) é um dos quesitos também para uma relacdo construtiva e positiva. Percebi ser
eficaz em algumas turmas’, no entanto, em outras, ndo, e acredito que tenha sido, pelo que
observei, devido as proprias caracteristicas particulares de cada classe, e, portanto, pelos seus
proprios desejos e vontades, que algumas turmas ndo tenham desenvolvido um maior
interesse por ler. Essas turmas, normalmente, mostravam-se muito agitadas em todas, ou
quase todas, as disciplinas, com pouca atencdao ao trabalho intelectual, mas com bom
desempenho em atividades fisicas e praticas, que ndo envolviam um nivel intenso de reflexao.

A partir do momento em que comecei a trabalhar mais intensamente com a leitura de
classicos na escola, posso dizer que, de modo geral, mais da metade das turmas passou a ter
uma relagdo outra com a leitura e a escrita, soltando-se mais nas atividades expressivas e
discursivas, buscando mais o contato com os livros, e manifestando até os seus textos de vida,
que traziam atitudes reflexivas e de olhar para si. Escreviam muito sobre seus sentimentos e
dores internas. Os meninos pouco se expressavam, principalmente com relacdo aos
sentimentos, portanto ndo é possivel dizer o quanto essa atitude reflexiva e de olhar para si os

afetou. Poderiamos pensar que, se eu fosse um professor e ndo uma professora, talvez os

%Das reflexdes, frutos de observagdes ao longo de minha atuacdo como professora, no incentivo a
leitura, ressalto diferencas entre turmas, o que nao sera aprofundado neste trabalho.
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meninos se sentissem mais a vontade para expor os sentimentos, desejos e ideias, como

faziam as meninas?

Em suma, pelas minhas observacdes, identifico trés principais tipos de adolescentes
leitores na escola: o que ama ler, o que odeia e o indiferente a pratica da leitura. O primeiro e
o segundo (este, em grau menor do que aquele) apresentam potencial para se constituir
leitores, enquanto o ultimo, pelas metodologias experimentadas por mim, ndo (o que talvez
possa ser modificado por outros modos de trabalho), provavelmente pela dificuldade de
atencdo, memoria, visibilidade mental e criatividade essenciais a constituicao do leitor, como
ja apontado, acarretada pela pobreza afetiva, cultural e de estimulos desde a infancia.

Outro fator importante na questao da visibilidade mental e no desenvolvimento da
criatividade pode estar vinculado ao excesso de imagens prontas, e com suas fungoes
determinadas na midia e nos livros. Por exemplo, uma boneca ja vem caracterizada de
bailarina. Que trabalho mental a crianca tera para imaginar uma bailarina? Tera oportunidade
de imaginar a tal boneca em outra personificacdao? Diferente, seria, se ela tivesse espaco para
personificar o seu brinquedo, ou se construisse a boneca a partir, por exemplo, de galhos de
arvore ou de papel, ou de pano etc., com a personificacao que desejasse.

A modernidade traz imagens em excesso, e entendo que permite menos "espago”

imaginativo, tendenciando a leitura do mundo.

3.2 Os Niveis da Leitura e um Possivel Caracterizador dos Classicos: Teorias do Tempo

Definidos os trés tipos de leitores, identifiquei dois niveis diferentes de leitura (que ja
aqui foram descritos), que sdo acessados por cada um deles, durante a pratica coletiva.
Detalharei mais esses niveis neste capitulo.

Pode-se definir, por analogia, que o processo de leitura apresenta o seguinte esquema:

Teoria do Tempo Relativo de Albert Einstein (TR): nivel do escritor
Ponte de Einstein-Rosen (PER): movimento transversal do leitor entre o TR e 0 TA

Teoria do Tempo Absoluto de Isaac Newton (TA): nivel do leitor

O Tempo Absoluto de Isaac Newton e o Tempo Relativo de Albert Einstein ndo sdao

incompativeis no ambito da analogia linguistica, ja que um ndo repele ou nega o outro,
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comportam-se como linhas paralelas que podem se complementar por estarem em niveis

diferentes, assim como ndo sdo incompativeis em muitas vertentes filosoficas de estudo da
Fisica Tedrica: "Em verdade, no contexto da fisica contemporanea, os conceitos herdados de
Newton assumem uma forma compativel com os trabalhos sobre teoria da relatividade, nos
assim chamados neo-newtonianos.”" (MARQUES, 2012, p. 138). Cabe ao leitor atingir esses
niveis, sendo o objetivo das praticas de leitura que o aluno consiga acessar o nivel mais
profundo do processo de ler, que, como ja narrei, chamo, por analogia, de Tempo Absoluto, de
Isaac Newton.

O caminho para acessar o Tempo Absoluto, isto é, a abstracdo sem qualquer relacao
com algo externo, em que espaco e tempo sdo independentes dos objetos e dos fendmenos
fisicos, chamo de Ponte de Einstein-Rosen, termo popular de um fendmeno espacial em que
se da o transporte para um outro universo.

O adolescente que ama ler é o que atinge o nivel do Tempo Absoluto, porque ele, pela
imersdo em si mesmo e pela transformacdo gerada pela leitura nesse mergulho, nasce,
reconhece-se, compreende-se, morre e ressuscita renovado em sua unicidade. Ha
transformacdo, movimento. A atencdo e a concentracdo proporcionadas pela forte
“visibilidade” (CALVINO, 2000) mental e pela curiosidade, ou, simplesmente, pelo amor aos
livros por herancga familiar, faz com que esse leitor se lance na narrativa, seja “tragado” por
algo além dela, deixando em segundo plano o nivel narrativo (representado aqui pelo Tempo
Relativo). Nesse nivel de Tempo Absoluto, a representacdo linguistica perde forca para a
construcdo dialogica, ja que o sujeito, pela Ponte de Einstein-Rosen (movimento de imersao
em si mesmo), nesse processo de transformacdo, é decomposto e recomposto
incessantemente, até que se dilua sem limites, entre o individual e o plural (BAKHTIN, 2015)
num “estado” atemporal, profundamente subjetivo, continuo, sem marcas ou referéncias de
qualquer tipo. O acesso a esse nivel parte da materialidade do texto, principalmente de sua
estética, mas depois se desprende dele, independendo dos acontecimentos narrativos, pois ndo
ha referéncias e pontos de atengdo, nesse nivel. Nesse estado nao ha personalidade, nem
representacdo, nem ser, porque o continuo e ndo marcado o caracterizam. E literalmente um
estado. O sujeito ndo consegue se definir. Os tempos do escritor, de vozes outras e do leitor se
misturam; tudo se mistura. Nao ha aquele e este. Mas é o “espaco” privilegiado do leitor, em
que nada é distin¢cdo, como momento histérico e social, linguagem, cultura etc. Dessa mistura

nasce o leitor (BARTHES, 2004), que volta recomposto, reconstituido e transformado, pela
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Ponte de Einstein-Rosen ao nivel narrativo e de sua vida. Esse é o processo de constituicao do

leitor em sua mais intensa profundidade. Para a manutencdo e permanéncia nesse nivel de
profundidade subjetiva, sdao fundamentais a “visibilidade” (CALVINO, 2000) mental, a
criatividade e a atitude de atencdo e concentracdo, desenvolvidas preferencialmente desde a
infancia, e potencializadas pela afetividade familiar e pelas necessidades da propria
existéncia. O contato da crianca e do adolescente com pessoas (geralmente adultos) que
direcionam o olhar infantil a postura de atencdo em aspectos que o cercam, tanto em nivel
concreto como em niveis subjetivos, como numa narracdao de histéria, numa conversa em que
se puxa a memoria familiar etc., faz com que a habilidade de se concentrar e atentar em
aspectos, muitas vezes ndao observaveis no mundo fisico, comecem a se configurar na
imaginacdo, e a pratica da atencdo nessas situacdes possibilita o desenvolvimento da atitude
imaginativa que, pelo continuo incentivo, cria forca de visibilidade mental, tomando ares de
“realidade experimentada”. A visibilidade mental é a poténcia de realidade presente na
imaginacdo no ato de uma leitura e, quando intensa, possibilita o “apagamento” da realidade
externa do leitor para que a sua atencdo o lance num “outro mundo”, presente em sua
subjetividade, em que pode se experimentar em situacdes com "ares" de realidade. Esse é o
“espaco” privilegiado do leitor, porque nele se da a sua experiéncia, enquanto que o espaco
privilegiado do escritor é o TR, em que deixa as suas marcas de existéncia de um determinado
espaco-tempo e de estilo pessoal. O TR determina a cronologia de cada narrativa pelas acoes
que nela ocorrem e pelos elementos linguisticos temporais, por mais que o leitor lhe atribua
também o seu sentir temporal sobre o texto. E importante observar que, nesse processo de
experienciar pela visibilidade mental, o eu do leitor, por mais que se dilua em vozes diversas
do texto, mantém segura as rédeas de sua individualidade, diluindo-me, morrendo,
ressuscitando e se refazendo. Entdo, pela diluicdo do eu, imerso na dialogia e na polifonia
textuais (BAKHTIN, 2015), o eu leitor é potencializado pelo sentido estético do texto em que
a consciéncia, pontualidade temporal e individualizante, apresenta-se inconsciente enquanto
ego, pois atinge um estado atemporal que independe da narrativa, de momento histérico e
cultural, num algo permanente que envolve o sentir da arte e o coletivo humano. E como na
musica: um sentir, um estado. Da materialidade do texto, o ego se lanca nesse estado e se
desprende da matéria e de si mesmo.

Quanto ao aluno que odeia ler, também ha possibilidade de sua constituicdo como

leitor, como ja foi aqui descrito, pois o potencial est4 nele, faltando-lhe apenas a capacidade
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de se transportar para além do plano narrativo (TR), conduzido por uma forte capacidade de

atencao para potencializar-lhe a sensacdo de experiéncia. O aluno que odeia ler ndo teve o
habito de direcionar a sua capacidade de atencdo ao mundo da linguagem e da imaginacao.
Quando o consegue, faz com a atencao inconstante, o que ndo permite um intenso grau de
“realidade” mental e emocional, ou seja, de visibilidade suficiente para lanca-lo no estado do
TA, transformando-o pela PER. Portanto, a leitura ndo o toca plenamente, mas toca. Ndo o
provoca intensamente, tornando-se fraca visualmente, permitindo que a realidade fisica
externa ao leitor esteja em primeiro plano. Esse aluno, com praticas de leitura que o permitam
desenvolver a atencdo na pratica narrativa de ouvir histérias ou conta-las, pode tornar-se um
leitor. O ndo gostar de ler ja é uma maneira de se deixar tocar pela leitura. Quem ndo gosta
certamente experimentou de uma forma ou de outra. Pode ter sido até a associacdo de um
ambiente desagradavel ou acontecimento ao ato de ler, que o torna aparentemente ruim. A
distracdo no ato de ler ndo permite que se intensifique a visibilidade mental da narrativa. Esse
aluno, portanto, ndo ultrapassa o nivel do TR, ou seja, do narrativo, marcado pelas agoes.
Como nesse nivel o escritor/autor deixa as suas marcas plurais e singulares (momento
histérico e social; cultural; estilistico, etc.), nele é que podemos dizer que uma leitura nada
tem a ver com a realidade do adolescente e que, portanto, nao o atrai. Nao obstante,
sobrepujando esse nivel ao TA, torna-se capaz essa leitura de outra realidade ser interessante
para o adolescente, porque haverd a aderéncia dos pontos mais subjetivos e universais da
literatura com o do ser humano leitor.

Primeiramente, a pratica de leitura deve ter um aspecto de “avds ou pais contando
histérias”, ou seja, um aspecto de naturalidade e de momento descontraido, afetuoso,
aconchegante, em que o didlogo impera. Qualquer semelhangca com atividade obrigatoria
escolar tira a naturalidade da situagcdo. A figura de alguém que ensina desaparece, ao dar
espaco para a construcao e troca de ideias, conhecimento e entendimento.

Em segundo lugar, nas praticas de leitura coletivas, percebi que, para atrair a atencao
do aluno que odeia ler para uma obra, é preciso dar-lhe a liberdade de optar por participar ou
ndo da histéria. Mesmo que se distraia em brincadeiras ou conversas paralelas com outros
colegas, num momento ou outro ele atenta para um assunto ou comentario debatido a partir da
leitura e, as vezes, até comenta também, ou opina. Esse aluno nunca esta de todo afastado da
pratica, apenas se deixa levar pela visibilidade do mundo externo, e ndo pela do mental, por

aquela estar mais forte do que esta. E interessante descobrir formas de atrair, o tempo todo, a
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atencdo do aluno para a pratica, a fim de que possa ter a chance de desenvolver uma

visibilidade mental mais intensa.

Em terceiro lugar, a pratica do didlogo em torno da leitura e a despreocupagdo em
terminar um livro, ou seja, o ato de ler e conversar pela pratica em si, € um ponto importante
para o desenvolvimento do aluno que ama e odeia ler.

Em quarto, sentir-se confortavel e livre na pratica permite-lhe uma melhor disposicao
para focar a sua atengao se desejar.

Quanto ao aluno indiferente a leitura, ndo consegui, pelos meus meios experimentados
de praticas de leitura, toca-lo de alguma forma, para que a sua atencao, pelo menos por alguns
segundos, se direcionasse a leitura ou aos diadlogos decorrentes dela. Todas as minhas
tentativas, em anos de sala de aula, falharam com esses alunos.

Percebi, observando-os, que o problema estd na falta de criatividade e visibilidade
mentais, configurando isso na falta de iniciativa, de opinido e de colocacdo social e
autoafirmacdo. E notével, neles, a falta desses aspectos subjetivos também em outras formas
de linguagem, como no desenho, na mimica, no contar de um acontecimento etc.

A maioria dos alunos ama ou odeia ler. Os indiferentes sdo minoria. Os que gostam
mais ou menos ainda pertencem aos que amam, porém, brandamente, porque ainda nao
desenvolveram bem a capacidade de atencdo na pratica. Os alunos indiferentes ndao acessam
nem o nivel do TR e, portanto, nem o do TA, enquanto que os que amam, acessam 0s dois e

os que odeia, apenas o primeiro.

3.3 Narrativas e Analise de Leituras dos Contos de Clarice Lispector na Turma

Experiéncia - TE

Com a TE (8° A), na leitura (uma realizada em roda, no gramado préximo ao campo
de futebol, e, outra, na sala de aula) de dois contos de Clarice Lispector, “As aguas do
mundo” e “A reparticdo dos paes”, escolhidos por mim por serem contos menos extensos para
a realizacdo de cada um em uma aula, as meninas manifestaram mais interesse por se
identificarem com a maneira de pensar e sentir, com o “viver” interno feminino e apaixonado
do texto. Escolhi essa escritora, que ainda é muito recente para ser considerada uma autora
classica, por seu intenso e plural nivel dialégico, seu estilo singular e instigador, por eu ja

possuir os seus livros, e pelos alunos ja terem pedido, outras vezes, quando os me viram
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carregando, para que eu os lesse para a classe. O fato de eu gostar de ler uma obra, e carrega-

la pela escola, percebi que atrai a atencdo dos alunos a ela. No ano anterior, léramos “Tanta
mansiddo”, “E para 14 que eu vou” e "Come, meu filho.” O que ha de Clarice Lispector na
realidade de meus alunos, em que nivel houve aderéncias, percepcoes e repulsas de elementos
objetivos e subjetivos? Trabalhar com os textos dessa autora, como instrumento de analise,
isto é, como "experiéncia de leitura" (LARROSA, [19 - - ]), e simultaneamente, "leitura como
experiéncia" (LARROSA, [19 - - ]), pelo meu exemplo de professora, quando o leitor se
insere no texto apaixonadamente, levando em conta esses sentidos abordados por Larrosa
(2003), foi tal qual encontrar um "espaco feminino", mas que se estende para além. Um
espaco permissivo em que, pelo jogo das imagens, "fractais" de imagens e elementos
gramaticais em periodos curtos se combinam num todo, ora truncados e pontiagudos, ora
escorregadios, alongados: "Sou uma mulher, sou uma pessoa, sou uma atenc¢ao, sou um corpo
olhando pela janela. Ela é uma chuva. Talvez seja isso ao que se poderia chamar de estar
vivo." (LISPECTOR, in MOSER (Org.), 2016, p. 519). Nao digo um feminino relacionado a
sexualidade em si, mas ao modo de olhar mentalmente para varias planos de ideias ou
imagens quase simultaneos, como é a mente da mulher no dia a dia, em que precisa resolver e
experienciar inimeras situacoes e papéis ao mesmo tempo. A vida feminina é um fractal de
acoes, funcoes, sentimentos, emocdes e pensamentos. Pura densidade. Como essa densidade
afetou meus alunos foi como a um ser, que olhando pela janela de si mesmo, transpassou-se

por um assombro de consciéncia e reflexdo. Relato, a seguir.

3.3.1 Leituras de Clarice Lispector. Prdticas que se constroem

MOMENTO A: 8° A, TE. Saimos da sala de aula e fomos para o gramado do campo,
onde sentamos em circulo. Li para a turma o conto de Clarice Lispector: “As aguas do
mundo”. Foram duas aulas de cinquenta minutos consecutivas, sendo que, na primeira,
conversamos sobre o projeto e, na segunda, fizemos a leitura.

Dessa vez, um dos meninos, o Nilson, ao contrario do comum, teve intensa
participacdo, mas com certo incentivo meu. Normalmente, na TE, as meninas participam mais
nas aulas de leitura. "A mulher é agora uma compacta e uma leve e uma aguda [...]"
(LISPECTOR, in MOSER (Org.), 2016, p. 426). Como se observa no exemplo, o texto de

Clarice Lispector nao é simples, pois traz a sobreposicdo de imagens "desalinhadas",
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causando um efeito desfocado delas, como as relacionadas ao ato sexual sobre a imagem do

personagem ou do mar, perceptiveis pelo contexto; a atitude feminina sobre a imagem do
caminhar nas dguas, que é representada assim: "Mergulha de novo, de novo bebe mais agua,
agora sem sofreguiddao pois ndo precisa mais." (LISPECTOR, in MOSER (Org.), 2016, p.
427). Essa imagem, somada a conversa sobre as duvidas e entendimentos, fez com que a
leitura se tornasse interessante. Desse trecho de “As aguas do mundo”, um siléncio surgiu,
quando perguntei sobre o que depreenderam da frase no enunciado do texto. O siléncio foi a
resposta mais clara de que havia profundezas enormes nela. A Carla foi a primeira que opinou
e disse que ndo compreendeu, mas que havia algo muito forte e profundo nessa imagem, mas
que dizia respeito aos sentimentos das mulheres. O Nilson, que se mostrou mais atento do que
o padrdo, percebeu os sentidos sutis da leitura e o jogo de sentido das figuras de linguagem,
dizendo que a frase, no contexto, referia-se a coragem feminina de enfrentar o mundo, e a ela
mesma, para se entregar ao sexo e ao amor, um ato de felicidade e dor. Ele é um tanto
indisciplinado e desatento, o que me chamou a atencdo por sua participacao nessa pratica.
Apenas ele atingiu os niveis mais profundos do texto. A menina mais participativa, a Carla,
associou o tempo todo a leitura com a sua realidade sentimental. Ele se serviu da l6gica para o
entendimento, enquanto ela, inicialmente, das emocdes, sentimentos e experiéncias. Eu
explorei a leitura do texto da mesma forma que a aluna, levantando questionamentos e
analogias com a propria vida, por meio das seguintes reflexdes: “Ndo é assim que acontece no
coracdo de vocés?”; “Nao é assim no dia a dia?”; “Vocés sentem da mesma forma que o
personagem?”; “Mulher sente assim?”. Duvidei da positividade do método de
questionamentos como fios desencadeadores e mantenedores do didlogo, pois haveria mais
positividade metodoldgica no recurso de questionamentos atrelados a aspectos pessoais nas
praticas de leitura, se os alunos fossem mais questionadores, visto que os poucos que
participam acabam tendenciando-as, como eu, por exemplo, que a partir da leitura e do
didlogo busco questionamentos atrelados a minha propria visdo histérica e feminina. O
interessante seria que também os alunos fossem mais questionadores. Quanto mais vozes,
mais angulos de visdo. Entdo, em alguns momentos, evitei muitos questionamentos e
incentivei os adolescentes a fazé-los, mas ai o dialogo ndo fluia e a atencao na leitura
declinava. Optei, entdo, por variar mais nos tipos de questionamentos, ndo focando tanto no
emocional e na experiéncia sentimental, para tornar o discurso mais amplo e atingir também

os meninos. Essa inter-relacdo professora/alunos na pratica de leitura é que me atentou, pela
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primeira vez, nessa maneira de colocar o discurso no ato de ler e discutir. Ao analisar

posteriormente, nas experiéncias de leitura como essa, as colocagdes verbais dos alunos e as
minhas, é que percebi essa tendéncia certamente cultural, dos sexos feminino e masculino
(RAGO, 2012), no lidar com o ato de ler.

O tema amor e suas implicacdes apresentaram forte sintonia com as experiéncias
emocionais da fase adolescente da TE. A Carla e a Fabiana, ambas ja com o habito de ler,
conseguiram atingir um grau maior de profundidade na leitura. Os quatro (4) alunos mais
participativos nessa pratica, Carla, Fabiana, Isadora e Nilson, tiravam as duvidas com relagao
a complexidade do vocabulédrio no enunciado: ininteligivel, indaga, exiguidade, vastiddo,
frigido, constringe. As meninas refletiam seus sentimentos e experiéncias no texto, porém nao
se deixavam cativar apenas por isso. Além de refletir situacdes interiores da adolescéncia,
havia “o refletir coletivo mulher” e um querer encaixar aquilo que ja é no ser do outro, como
que procurando a melhor “maneira” de ser o que ja é, e projetar-se no que esta no texto, que
deixa de ser um ser escrito para ser como que concreto, “real”. As adolescentes manifestaram
ndo viver em si a histéria narrada, mas saber, “na pele”, do que se tratava a narracao de uma
experiéncia de mulher que se lanca ao amor; ser a propria personagem experiente no viver,
isso no caso do conto “As aguas do mundo”. Sentiam-se mulheres e amantes. Quando
perguntei sobre o que sentiam ao ouvir a leitura do conto, a Carla percebeu, em nivel estético,
que havia ritmo na construcdo do todo do texto, que parecia haver ondas indo e vindo
agressivamente, e que havia muitas palavras que pareciam "pontiagudas"”, como pontas de
onda se debatendo. A Carla disse que se sentia como a personagem do conto, quando estava
prestes a iniciar um namoro, pois se sentia insegura, mas capaz de se tornar corajosa. Quem
seria aquele eu que narra, sendo a prépria imagem do leitor? As adolescentes se liam,
refletiam, reconheciam e se “realcavam” e “encaixavam” em si mesmas, a partir do outro
discursivo. Para o aluno Nilson, que atingiu niveis racionais mais profundos da leitura, havia
um prazer no “desembrenhar” de sentidos, um prazer que lhe dava "ares" de seguranca e
confianga em si. Havia nele "ares" de poder; de um poder de quem olha além dos outros. Essa
seguranca o fazia desejar, cada vez mais, participar e se arriscar nas “entranhas” de sentido,
como o desejo de um homem na descoberta dos segredos femininos. A fruicdo das meninas
foi mais no campo psiquico, enquanto a do menino, no campo da linguagem. Elas dialogaram
com a leitura diretamente pelo ponto atrativo, os temas amor e desejo, enquanto que 0 menino

correu por linhas dialégicas mais precisas e plurais. As meninas atentaram num ponto, o do
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coracao; o menino, no da razdo. Os quatro alunos tomaram conta do discurso juntamente

comigo que participava com eles esclarecendo alguns pontos e atentando em outros,
principalmente, por questionamentos que induziam a reflexdo. Dos outros alunos, alguns,
tanto meninos como meninas, ndo se manifestaram, porém pareciam bem interessados, mas
havia, principalmente entre os meninos, varios dispersos ou conversando sobre outros
assuntos. Alguns pareciam quase dormir. A complexidade das imagens, associacdes, ideias e
comparagOes da autora tornava a atitude participativa insegura, ja que os adolescentes
acharam complicados os contos. Alguns disseram que nada entenderam, mesmo apos 0S
dialogos e esclarecimentos. Um aluno entendeu que o texto significava o prazer de estar no
mar, entre as ondas, ndo compreendendo os sentidos metaforicos. Porém, a turma afirmou ter
gostado das leituras.

O mais interessante é entender o motivo pelo qual, composta por jovens curiosos,
sentiu-se apatica uma parte da TE. Isso me incomodou o tempo todo. Tal disposicdo era
motivada por escolhas pessoais? Inabilidade minha como professora? Dificuldades
linguisticas? Rebeldia das atividades controladas, como a aula, por exemplo? Colocar-se no
mundo como presenca € pertinente ao comportamento adolescente, sendo que expor a opiniao
¢ uma forma de colocar-se de maneira importante e chamativa. Entdo, qual o motivo de uma
certa apatia? Observei que a apatia decorria de alguns fatores conjuntos ou isolados:
problemas pessoais, cansaco fisico e mental, sono, receio do ridiculo, timidez, distracao,
preguica mental, indiferenca e agitacao.

Essa experiéncia com os dois contos na TE me leva a pensar em alguns aspectos
envolvendo os processos dialogicos no discurso oral: inseguranga, coragem, poder,
sensibilidade; sexualidade, psiquismo ou campo do sentir (meninas); linguagem ou campo da
l6gica (meninos). As meninas se entregavam a leitura, enquanto o aluno Nilson a “abria”. O
estranhamento diante da escrita desterritorial (SILVA, 2007) de Clarice fazia com que o
territorio do eu leitor, menina ou menino, assumisse uma posicao de controle da situagdo por
meio de uma atuacao forte e dominadora, para que a aparente “irracionalidade”, no arranjo
das figuras e na coeréncia do texto, nao desnorteasse definitivamente a logica, ja que o leitor
precisava, o tempo todo, fazer o esforco de encaixar os sentidos nos sentidos, para que a
narrativa ganhasse e mantivesse sentido. Perder a atencdo no andamento da leitura desses

contos era como se perder e ndo mais encontrar o rumo de volta. Era pTECiSO estar atento e
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ativo o tempo todo, para ter voz e compreensao diante dos estranhamentos. Como leio em

Bakhtin:

[...] quando nos afastamos da relacdo de principio que estabelecemos com as coisas
e com o mundo, que o objeto se torna alheio e fica autdnomo, comeca a se
desagregar, abandonando-nos ao reino do aleatério no qual perdemos a n6s mesmos
e perdemos também a determinagdo estavel do mundo. (BAKHTIN, 1997, p. 27).

Assim, conclui dessa experiéncia, e de outras anteriores, que sao diferentes e efetivas
as duas formas do adolescente dialogar a partir da leitura de cldssicos: primeiramente pela
logica, os meninos; e, pelos aspectos emocionais, as meninas. Eu, como mulher, ndo poderia
ser diferente.

A discussdo teve que ser interrompida por causa do sinal de troca de aula. Em aula
posterior, procurei retomar do ponto em que paramos, mas nao consegui mais recuperar a
atencdo em uma conversa que foi iniciada num outro dia, o que me causou uma certa
frustracao pelo meu objetivo ndo ter sido completado. A continuidade da leitura de um conto
em uma outra aula se apresentou improdutiva. A leitura de romances, ao contrario, era
retomada naturalmente. Qual o motivo disso? Nao sei.

Durante um ano li Clarice Lispector com essa turma, enquanto 7° ano A (e também
com o 7° B), que se mostrava bem receptiva aos contos da escritora, mesmo os qualificando
de: “esquisitos”, “dificeis”, “estranhos”, e, as vezes, “sem sentido”. Duas alunas participativas
eram as que mais qualificavam dessa forma. Assim continuou a postura da TE ao ler os contos
da autora, no 8°A.

Clarice Lispector me chama a atencdo por ndo ter um texto objetivo e por trabalhar
com imagens mentais coloridas, e ndo padronizadas, que levam os adolescentes a
confrontarem o comum com o incomum, o certo com o incerto, a trabalhar com a imaginacao
na “regulagem” da metafora e no jogo de sentidos, defrontando-se com o incomodo de sair do
conforto da linguagem mais objetiva e denotativa para uma conotativa, e em diversas
“camadas”, com ideias “esquisitas” que fogem ao padrdo na forma de pensar. Por exemplo, no
conto “Come, meu filho”, ha a imagem de pepinos com som de vidro ao ser mastigados: "A
gente olha e vé um pouco do outro lado, é cheio de desenho bem igual, é frio na boca, faz
barulho de um pouco de vidro quando se mastiga. Vocé ndo acha que pepino parece
inventado?" (LISPECTOR, in MOSER (Org.), 2016, p. 401-402). Adoro esse jogo de

imagens, e vejo-o como uma forma de instigar a criatividade e a imaginacdo de forma mais
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“colorida”, potente, além de exigir um trabalho maior de identificacdo, organizacdo e

formacdo de conceitos, de transposicdo, deslocamento, encaixe e estruturacao deles.

Apoés a leitura desse conto, em outra aula, passei um questiondrio na lousa com
perguntas “absurdas”, no estilo do texto de Clarice, como, por exemplo, “Que gosto tem
mastigar o azul e sentir o cheiro do vidro?”, e pedi a turma que pensasse em como respondé-
las, e que eu gostaria que buscassem respostas bem criativas. A minha intencdo era que,
divertindo-se, houvesse um intenso trabalho mental de criatividade, relacdo de imagens,
conceitos, ideias e expressao, para que do “caos” obtivessem “coeréncia” e experimentassem
brincar com a lingua, percebendo jogos de imagens e sentidos. Ao contrario do que eu
esperava (empolgacdo, divertimento, risos, empenho etc), todos ficaram me olhando
estranhamente, e um ou dois alunos, ndo me recordo ao certo quantos, perguntou-me se eu
estava com o raciocinio normal. Isso me tirou o chdo. Eu estava muito empolgada.
Responderam individualmente ao questionario sem muitos esforcos e criatividade. Foram
respostas breves e objetivas que ndo davam conta de buscar coeréncia, ou sentidos outros, que
lhe atribuisse outras qualidades, mas de dizer que o questionamento nado tinha sentido. Pelo
menos, divertiram-se. Talvez, por ter sido realizado de tarde, ja cansados, ndo se esforcaram.

Das praticas observadas, pude verificar que os processos dialégicos iam acontecendo
com naturalidade, conforme as enunciagoes surgiam. As conversas giravam, principalmente,
em torno da resolucao de problemas e colocacdes de ideias, porém, havia conversas que
desviavam do foco e do assunto em questdo. Voltar ao foco era dificil, porque requeria
respeitar o falar do outro, sem quebrar a proposta de leitura. Sentia-me, e ainda me sinto,
insegura nesse aspecto. Na conversa, um ou outro aluno se prendia numa palavra ou assunto,
e, a partir disso, elencava narrativas pessoais ou assuntos diversos que, ap6s o inicio do
contar, acabavam evoluindo para temas totalmente distantes do inicial. Do texto, aconteciam
constantemente esses “saltos quanticos” a historias pessoais, funcionando similarmente a um
“hiperlink”, em que clicamos e nos transportamos a um outro enunciado. Para retomar o
percurso da leitura, eu precisava intervir, o0 que me causava um certo incomodo. Por exemplo,
ao ler "A reparticao dos paes", do trecho "S6 a dona de casa ndo parecia economizar o sabado
para usa-lo numa quinta de noite." (LISPECTOR, in MOSER (Org.), 2016, p. 280), um aluno
atentou na palavra sdbado, e comecou a contar o que gosta de fazer nesse dia da semana, e,

entdo, se distanciou do assunto do texto.
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As leituras de Clarice Lispector, mesmo com poucos alunos participativos, percebi que

provocaram um movimento desafiador na TE.

Numa outra turma de oitavo ano, o 8° B, em dois anos de leitura dos mesmos contos
de Clarice, o movimento de repercussao foi menor. A turma apresentou-se menos participativa
e com mais dificuldades de compreensao e didlogo, porém, também apresentou boa aceitacao,
o que detectei pela postura de atencdo durante a pratica, que foi positiva. Essa era uma classe
de dificil aceitacdo de qualquer pratica de leitura e surpreendi-me pela atencdo dada a Clarice
Lispector. As meninas se apresentaram mais apaticas e raras vezes se expressavam. Quando se
expressavam, era superficialmente e literal, ndo compreendendo a maioria das metaforas.
Nenhum adolescente atingiu niveis mais profundos da leitura. Prendiam-se mais ao nivel
narrativo e a assuntos mais objetivos do texto. A conversa foi mais superficial, ndo pendendo
nem mais para o nivel emocional, e nem para o racional, sendo impossivel obter um
parametro da forma como leem.

De um modo geral, a partir de didlogos de leitura de classicos em outras turmas, o0s

meninos veem por angulos mais racionais, e as meninas, mais emocionais.

3.3.2 Poesia classica latina de Quinto Hordcio Flaco, Publio Vergilio Maro e Publio Ovidio

Naso. Outras prdticas

Primeiramente passei em Portugués, na lousa, para a TE (2017), em cerca de trés
aulas, os seguintes trechos de poemas classicos da antiguidade, do livro “Poesia Lirico
Latina” (2003), organizado por Novak e Neri: o "Livro 3.9, v. 1 - 24, de Quinto Horacio
Flaco; o poema "Bucolicas", I.I, v. 1-5, de Publio Vergilio Maro. Utilizei essa coletanea, e ndo
uma mais atual, por possuir um valor afetivo, ja que esteve presente em meus estudos desde o
inicio da faculdade, e por trazer traducdes de um ex-professor meu. Também alguns trechos
das tradugdes me marcaram a ponto de eu ndo aceitar outras mais recentes. Outras tradugoes
antigas que utilizei em sala de aula também sdo de livros que ganhei de familiares, ou que ja
faz anos que estdo comigo, que carregam uma importancia afetiva, além de literaria, que gosto
de dividir com os alunos. Gosto de contar-lhes como adquiri as obras. O primeiro poema foi
escolhido por um aluno, ao folhear as paginas; o segundo, por mim, primeiramente pela
beleza das estrofes e pela importancia do Latim como lingua, origem e raiz, na constituicao

linguistica e cultural ocidental; em segundo lugar, pelos temas, sendo que tratavam do amor, e
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ainda traziam aspectos da vida no campo, tema e “realidade fisica” interessantes para o

adolescente que vive na zona rural; em terceiro, por ser um exemplo de poesia da LC, ja que
estavamos trabalhando com texto poético nas aulas e com a proposta de classicos; e, em
quarto, por se encontrar, no verso 27 de "Bucélicas" (VERGILIO, in_NOVAK; NERI (Orgs.),
2003), a frase que se tornaria lema da Inconfidéncia Mineira, e, depois, da Bandeira de Minas
Gerais: “Libertas, quae sera tamen [...]”. Como lera, além da primeira estrofe, outros trechos
do poema para a turma, destaquei a frase tomada pelos Inconfidentes para trabalhar uma
atividade, com os alunos, de composicdao de poesias criticas para um sarau, ja que sempre
trabalho com a poesia dos Inconfidentes, atentando na funcao social e politica do texto e dos
saraus mineiros da época. A partir dai, observamos alguns aspectos gramaticais e estéticos,
como ritmo, aliteragoes, estilo dos versos, silabas e acentos poéticos, em poemas de Tomas
Antonio Gonzaga, Claudio Manuel da Costa, Inacio José de Alvarenga Peixoto, e nos dois
atribuidos a Barbara Heliodora Guilhermina da Silveira: "Conselhos a meus filhos" e um
soneto a Maria Ifigénia. Em um outro ano, lemos poemas do "Romanceiro da Inconfidéncia"
de Cecilia Meireles. Ao acompanhar as turmas por quatro anos, torna-se mais facil e coerente
selecionar e organizar os materiais de leitura, intercalando-os de um ano a outro.

Apbs copiarem os poemas latinos da lousa, comentaram que os poemas eram dificeis
de entender. Tiveram, também, dificuldades na leitura oral da versdo em Portugués, nos
aspectos de fluéncia, ritmo e de fruicdo, sendo que a proposta da traducdo ndo era ritmica,
como na versao em Latim, mas de equivaléncia de sentido. O estilo linguistico se perdeu na
traducao que utilizei, que era em prosa (versos traduzidos sem trabalho poético, apenas
semantico, como na prosa). Eu poderia ter utilizado uma tradu¢do métrica, mas me servi de
livros que ja possuia e que fizeram parte de minha histéria de vida. Portanto, a auséncia da
musicalidade do poema dificultou a leitura, que se tornou menos atrativa, principalmente a de
Quinto Hordcio, por eu ter passado varias estrofes. A diferenca na quantidade de estrofes, que
passei de um e de outro poema, deu-se, porque no texto de Horacio, uma estrofe apenas nao
denotava um contexto de sentido pleno, enquanto, em Vergilio, as primeiras estrofes
apresentavam um sentido inteiro. Os alunos reclamaram muito de copiar as varias estrofes de
Quinto Horacio.

Fizemos oralmente, diversas vezes, a leitura dos dois poemas, com dificuldades,
principalmente na leitura de Quinto Horédcio. A TE, entdo, decidiu que desejava ensaiar a

leitura de Vergilio. Eu havia proposto de lermos, para apresentar nas classes, um dos poemas,


https://pt.wikipedia.org/wiki/Maria_Ifig%C3%AAnia
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com o que todos acordaram. No ano anterior, ja haviam decorado a primeira estrofe de

“Bucélicas”, e, como gostaram bastante, retomei em 2017:

Titiro, reclinado sob a copa de frondosa faia,/tocas na flauta leve uma cangao
silvestre./ Quanto a mim, estou deixando os limites da Pétria e seus doces campos,/
estou abandonando a minha Patria. Tu, Titiro, indolente na sombra,/ ensinas as
arvores a ressoar o nome da bela Amarilis. (In NOVAK; NERI (Orgs.), 2003, I,1-5).
Os adolescentes ficaram muito interessados em ouvir o Latim e verificar a diferenca
linguistica entre lingua original e traducdo. Entdo passei, na lousa, a versao de “Bucdlicas”,
em Latim: "Tityre, tu patulae recubans sub tegmine fagi/ siluestrem tenui musam meditaris
auena;/ nos patriae finis et dulcia linquimus arua;/ nos patriam fugimus; tu, Tityre, lentus in
umbra,/ formosam resonare doces Amaryllida siluas." (In NOVAK; NERI (Orgs.), 2003, I,1-5).
As diferencas linguisticas entre a traducdo por versos prosaicos destituidos de estética
poética (apesar de belos), e a forma latina, em metros, o hexametro', sdo evidentes na questdo
ritmica. Ao texto que ilustra a vida no campo, tdo comum ao meu alunado, a ritmica dos
versos latinos adicionou elementos a mais de sensibilizagdo, que tocaram a mem©ria.
Conversamos, antes, sobre 0s poemas, 0s autores e o periodo historico e cultural; sobre
algumas caracteristicas estilisticas deles; sobre a cultura que traziam, vocabulario e mitologia.
Na leitura, lembrei-me das aulas do Prof. Dr. Alceu e do Prof. Dr. Jodo Batista, o que me
animava mais na pratica. Ainda era capaz de ouvir o som das folhas da arvore sob a qual me
sentei um dia, para buscar experimentar o que Vergilio sentia na inspiracao de sua poesia. As
folhas das arvores, melodiosas ao vento, tantas idénticas, como se fossem repeticdes de uma
matriz; como se fossem marcagdes ritmicas dos versos de Virgilio (1987), que se repetem
harmoniosa e musicalmente, e que corroboram a ideia de Aristoteles da imitagdao pela
repeticdao; em nivel sensorial, das sensagdoes que cunharam, em minha memdria, tantas belas
recordacOes. Adoraria dividir isso com meus alunos, repetindo a poesia, mas sabia, e sei, que
aquilo que vivenciei era s6 meu, porém poderia permitir a cada aluno um sentir de acordo
com a sua existéncia (ja que aquele s6 meu também era algo genérico, humano), a partir de

um poema tdo bonito, mesmo traduzido sem a métrica e o estilo poético. Algo de animacao

Hexametro latino: "A denominacdo dos versos latinos faz-se pelo numero dos metros que tém,
acrescentando-se-lhe uma especificacdo relativa ao género dos pés que neles dominam [...] O hexametro
chamado também de épico ou herdico, [...] consta de seis pés dactilos ou espondeus, exceto o quinto, que
deve ser um dactilo, e o sexto espondeu ou troqueu" (RAVIZZA, 1956, p. 419-420). Foi um dos principais e
mais utilizados tipos de versos na poesia latina, comumente traduzidos em Portugués, por Decassilabos.
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mesclado com frustracao surgia em mim naquele momento, porque eu queria que sentissem o

que senti, e eu sabia que isso era uma forma de imposicdo, de um querer moldar o outro
conforme os meus sentir e pensar. Esse conflito entre querer e deixar ser o outro me
atormentava enquanto pessoa, mais do que professora. O belo é relativo demais, mesmo sendo
o efeito de uma técnica, e isso me tirava o chdo. E a minha pedagogia, onde deveria estar? Na
“imposicao” da ideia do que entendo como belo, na liberdade ou no belo relativo? Até hoje
ndo tenho respostas, e procuro ndo ficar presa numa pedagogia. Ora sou leve, suave e
agradavel como o Zéfiro, ora pesada, rude, brava e determinadora como Témis. Esse oscilar
demonstra o quanto preciso me descobrir enquanto professora, e que esse conhecer é utépico,
por conta de que estamos em constante movimento de autoconstrucdo, sendo que, a medida
que nos encontramos, igualmente ja nos perdemos. Como apresentarei adiante, isso estd no
“impossivel”, da obra “Os Miseraveis” de Victor Hugo, tdo enfatizado e debatido na resenha
critica de Vargas Llosa, “A tentacdo do impossivel: Victor Hugo e ‘Os Miseraveis’”, e esta
aqui, dentro de mim, e, para descobrir isso, precisei da literatura classica. A busca do
impossivel faz parte dos classicos, isto é, a busca pela beleza social e humana, e por algo
ainda além, inomindvel. De todos os classicos? Talvez sim, mas impossiveis diferentes?
Também em niveis diferentes: uns mais que outros. Tanto, que ha classicos e grandes
classicos: “Um classico é um livro que vem antes de outros classicos; mas quem leu antes os
outros e depois 1é aquele reconhece logo o seu lugar na genealogia.” (CALVINO, 2007, p.
14). As obras de mais forca influenciam outras. Nas palavras similares as de uma aluna, a
Fabiana: "Classico é algo antigo que merece ser copiado... E uma coisa elaborada que, ao
longo dos anos, nao morre."

Se essa busca estd em mim, estd nos classicos, no ser humano e, portanto, em meus
alunos. Entdo, por que nao ler classicos com os adolescentes? Por que seriam incapazes disso?
Esse discurso politico sobre a incapacidade de ler essas obras na escola publica sempre me
incomodou e incomoda, como ja coloquei, e o incomodo, sensacdo ruim e transformadora,
mais o meu amor pelos classicos e os meus objetivos de professora levaram-me a tomar a
decisdo de experimentar, cada vez mais, essas leituras, e mostrar que tal discurso pode nao ter
fundamento.

Hoje, certa ou nao, aprendi, pela LC, que a didatica das praticas de leitura pode
trabalhar com o “impossivel”, com o sonho, ndo como obrigacdo escolar, forma de fuga da

realidade ou deturpacao dela, mas como um ideal impossivel de beleza humana, seja ela um
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ideal de perfeicao moral, de perfeicdo social, de perfeicdo de uma acao, de estética... Em cada

estilo e texto um ideal esta embutido, um prazer, mesmo que tenuemente, inclusive o da falta
de um ideal. Nao digo, ainda, um ideal determinado por uma classe social em si, porque me
refiro a LC em geral, ndo me restringindo ao estilo de um grupo apenas. Nas palavras
similares as da aluna Isadora: "Classico é poder apreciar o sentido das escrituras, o motivo e a
compaixao de saber o que € viver e aprender.” Um ideal humano ai esta expresso.

Ap6s leituras no final ou inicio de aulas na TE, a maioria dos adolescentes decoraram
a primeira estrofe de “Bucolicas”, poema em Portugués e em Latim. Combinamos decorar s6
a primeira, em Latim, devido a demanda de tempo, e pelo foco da disciplina ser a Lingua
Portuguesa. Concordaram com a minha ideia de um grupo fazer a leitura em Portugués, e o
outro, na sequéncia, em Latim. Tiveram liberdade para escolher em que grupo ficar. Dois
meninos ndo quiseram participar de grupo nenhum. Duas meninas, por estarem escrevendo
um livro de poesias juntas, ndo quiseram participar também. A maioria quis ficar no grupo do
texto em Latim: oito (8) alunos. A esses se somaram cinco (5) alunos, totalizando treze (13),
no grupo do Latim, que ndo quiseram opinar no momento em que pedi para escolherem um
grupo. Havia, na turma, uma divisdo por afinidade, que comecou a se configurar no segundo
semestre do sétimo ano, vindo a se fortalecer no oitavo. Os alunos mais excluidos pela turma
por razdes diversas, seis (6) alunas, ficaram no grupo de Portugués, ao qual se somou uma
aluna, totalizando sete (7). Cabe observar que alguns alunos inicialmente optaram por um
grupo, e depois por outro, sendo que as escolhas foram movidas mais pela sintonia social do
que pelo texto em si. As principais razoes para a tal exclusdao do segundo grupo, que ndo
consegui impedir que acontecesse, eram relacionadas principalmente com paixdes
adolescentes, questdes culturais e rivalidades com alunos do 8° B remanejados para a TE. No
grupo do Latim, havia uma menina remanejada, mas que acabou aceita pela turma. De
qualquer forma, os dois grupos decoraram as estrofes perfeitamente. A turma do Latim
decorou primeiro, que, compreendi, foi devido ao ritmo da lingua original, mas apenas alguns
alunos estavam com o texto bem decorado. Alguns ndo participavam nos ensaios e ndo tinham
o texto de cor. O grupo do Portugués demorou mais para decorar o texto, mas apenas uma
aluna ndo era participativa. A TE, nos dois anos anteriores, era mais unida, animada e
participativa. E foi perceptivel a sua diferenca de postura, no oitavo ano, uma vez que se
apresentaram mais distraidos, desunidos e menos participativos. Creio que o motivo da

mudanca de comportamento tenha sido a natureza adolescente, porque o foco dos alunos se
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voltou a paqueras e namoros. No entanto, nas aulas de leitura havia atencao da classe, muitas

vezes, mesmo quando ndo parecia.

Combinei, com o professor de Artes, elaborar uma melodia para as estrofes, no violdo,
ja que ele dominava musica e tocava junto com o professor de matematica, este, que dava
aulas gratuitamente de violdo para os alunos, e para quem desejasse aprender, no intervalo
apos o almocgo. Eu queria passar para a turma a prontincia do Latim no sistema de silabas
breves e longas, e ndo no intensivo, como no Portugués, trabalhando o ritmo da musica a
partir do trabalho estilistico de poesia. O professor de artes aprovou a ideia. Cheguei a
exercitar um pouco com os alunos, mas eles preferiram ensaiar no sistema intensivo, ainda
mais que o tempo estava curto. Infelizmente, devido a muitas atividades artisticas
programadas na escola, ndo houve tempo para trabalhar a parte musical do poema com o
violdo e apresenta-lo. Os alunos ndo quiseram apresentar so a recitacao para a escola no Show
de Talentos ou na Semana Cultural; queriam fazer como ja era um habito nosso: passando de
classe em classe. Com tantas atividades, a apresentacdo ficaria para o préximo ano. Nao é o
que eu desejava, porém, assim como a leitura, a pratica artistica ndo precisava ter pressa de
ser concluida.

Em outra turma, o 8° B, em 2017, passei a estrofe de abertura, a invocacdo dos
deuses, do poema “Metamorfoses”, de Ovidio, em Portugués: "Vem-me a ideia de contar as
formas mudadas em novos/ corpos. Deuses - pois também vds as mudastes-,/ inspirai a minha
iniciativa e, da primeira origem do mundo, / guiai ininterrupto o meu canto, até o meu tempo."
(OVIDIO, in NOVAK; NERI (Orgs.), 2003, I, 1-4). Amo a invocacdo do texto, por isso a escolhi.
Também porque a ideia de movimento e constante mudanga representam o meu ideal pessoal
e pedagdgico atual. A turma ndo o quis decorar em Latim, porque disseram ser dificil. Apenas
algumas meninas se empenharam em ler e decorar a estrofe com atencdo. A classe se
dispersava muito, sendo que acabamos desistindo de ensaiar o poema num primeiro momento.
Posteriormente, conseguimos com mais éxito, sendo que os adolescentes colocaram ritmos na
leitura com acompanhamento musical de objetos e do corpo. O sucesso aconteceu quando
separei a turma em grupos para que cada um deles elaborasse o seu ritmo. Foi bem
interessante a experiéncia, pois variaram desde samba até funk. Inicialmente tiveram
dificuldades para encaixar a tradugdo do trecho num ritmo musical ja existente, por ela ndo
estar métrica, isto é, ndo estar matematicamente harmoniosa com a matematica dos ritmos

escolhidos. Entenderam mais facilmente, entdo, a funcao da métrica enquanto padrao musical.
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Escolheram ritmos de contagem quatro e oito, o que dificultou o encaixe dos versos

assimétricos. Foram trocando de ritmo, até que conseguiram encaixa-los em algum. Também,
passara para o 7° B, no mesmo ano, mas ensaiamos pouco, porque a minha proposta para essa

a turma, naquele momento, era a de texto dramatizado.

3.3.3 Outras Narrativas de Experiéncias de Leitura de Cldssicos. Ainda outras praticas...

Outras leituras de classicos com alunos da TE (no sétimo e oitavo anos), e de outras
turmas do Ensino fundamental, realizei com muito contentamento e sempre como um desafio
ao discurso corrente, aqui j@ mencionado, sobre a impossibilidade da leitura de classicos na
escola ptiblica, o que me incomodava e incomoda, reforco, pelo fato de eu ter sido aluna de
escola publica e ter tido a capacidade de ler classicos com o auxilio de um adulto, no caso, a
minha mae. O habito que temos de predeterminar rigidamente as habilidades e afinidades das
pessoas, principalmente das criancas e adolescentes, ap0s a experiéncia e a tentativa de novas
metodologias e instrumentos, apresentou-se, aos poucos, injustificado. Essa quebra de
expectativa foi positiva, visto que me levou a reagir mais vezes ao habitual; a inflexibilidade
de pensamento ja me desgastava, e eu ja estava enfadada com as minhas préprias ideias,
conceitos e metodologia, mas persistia ainda no mesmo método. Gragas a essa necessidade e
tentativa de mudanga, retornei aos estudos. O negativo gerou o positivo. Preferi o movimento
a inércia.

Uma de minhas primeiras experiéncias com romances classicos na escola foi com a
leitura da obra integral de Cervantes, “Dom Quixote”, num 8° Ano (em 2014), e uma
adaptacdo de “Lisistrata”, no 8° A, em 2014. Nao foi simples ler “Dom Quixote”, porém,
mesmo com uma certa dispersdao da turma, a leitura aconteceu. Faziamos, algumas vezes,
praticas corporais durante a leitura, e performances artisticas. Ndo fiz muitas vezes, porque
percebi que a turma ndo era afeita a praticas artisticas. Era composta de adolescentes muito
timidos e apaticos, provavelmente devido ao histérico de vida e de defasagem de contetidos
escolares, o que os tornava inseguros na expressao verbal e corporal. Raras vezes, uns poucos
alunos concordaram em fazer alguma apresentacao artistica para toda a escola, ou passando
de classe em classe. Na aula, nas praticas corporais se soltavam mais do que nas performances
artisticas, porém sempre o entusiasmo, quando havia, durava pouco. Durante a leitura, eu

combinava com eles de, por exemplo, na pronuncia de advérbios, todos se levantarem; na



78
leitura de pronomes pessoais, todos baterem palmas. Percebi que, mesmo diante da pratica

corporal e ltidica, ndo havia atencdo na narrativa, tanto que, quando questionados, ndo sabiam
contar o que foi lido. Alguns diziam nao entender, mas eu percebi que ndo estavam atentos.
Sobre as palavras menos comuns e trechos mais complexos, eu dialogava, ja que era muito
raro alguém questionar. Apesar de todas as dificuldades, era constante a cobranga da turma
para fazermos a leitura de “Dom Quixote”. Percebi que, mesmo com todos o0s pontos
negativos de falta de atencdo, entusiasmo e compreensdo, os adolescentes queriam que a
leitura acontecesse e ndo era para perder aula tedrica. Chegamos a fazer fantoches de papel
dos personagens da obra, o que adoraram. A partir da narrativa de “Dom Quixote”, pedi-lhes
que, em grupos, criassem uma narrativa para apresentarem em forma de mimica, teatro,
danca, etc. Como eram timidos, optaram por fantoches de papel, pois ficariam ocultos atras da
armacdao de madeira. Nao apresentaram “Dom Quixote” propriamente dito, pois criaram as
suas proprias historias inspiradas na obra de Cervantes, e, como ndo precisavam ficar
expostos no teatro de fantoches, pois eram timidos, apresentaram as suas criagdes para o
Ensino Fundamental I. Pedi aos grupos que, primeiro, escrevessem a histéria que contariam, e
que, depois, fizessem a versao para o texto dramatizado que seria apresentado. Ap6s a minha
frustracdo com os momentos apaticos de leitura, fiquei feliz com o resultado artistico, mas foi
uma pena que os alunos ndo atentaram no conteudo e na narrativa da obra lida. Quanto a
leitura de “Dom Quixote”, ndo terminamos, visto que os alunos se formaram. Fica na minha
curiosidade se buscaram conclui-la por conta propria.

Ja, “Lisistrata” teve uma Otima aceitacao da turma do 8° A. Tratava-se de um texto
dramatizado, com diversos personagens. A turma gostou da ideia de ensaiarmos o teatro e
apresentarmos no Show de Talentos da escola ou na Semana de Arte e Cultura. E assim
fizemos. A turma sempre demostrou entusiasmo e participacdo nos ensaios teatrais dessa peca,
principalmente as meninas, que incorporaram a for¢a da mulher grega num nivel de sintonia,
porém, expliquei-lhes que o contexto em que se deu a criagdo da narrativa de "Lisistrata" era
diferente do atual. "Lisistrata" e as adolescentes contemporaneas se "encaixaram"
perfeitamente, num papel de luta e acdo femininas, mesmo estando em sentidos e contextos
histéricos e sociais diferentes. A aluna que a representou parava, durantes o0s ensaios,
emocionada, com lagrimas nos olhos, tal emocdo sentia, condizente com a sua realidade de
menina, futura mulher. Se emocionava muito no trecho em que, no papel de Lisistrata, dizia:

"No inicio da guerra, nés aguentamos caladas muitas besteiras que os homens fizeram. [...]"
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Ele me respondia [...]: 'Esse assunto nao é para mulher! [...] Eu me calava." (ARISTOFANES,

2002, p. 90-95)". Fla dizia que o papel a afetava muito. Essa aluna, a partir dos ensaios da
peca, mudou de comportamento; passou a ser mais ativa nas aulas, mais intolerante com
comportamentos machistas dos colegas e uma das mais feministas da turma. J4, os meninos
foram mais afetados pela comicidade do texto. Os que representaram o Comissario e o
guerreiro Cinésias demonstraram um bom dominio do papel. Sentiam-se a vontade nos
personagens, principalmente nos momentos comicos, em que se divertiam muito. Com
excecdo dos momentos de riso incontrolado no meio do texto, tiveram um bom dominio dos
personagens. Também se sentiam orgulhosos por representarem pessoas importantes e com
fortes caracteristicas masculinas, como guerreiros e comissarios. Os mais timidos
participaram dos coros, ou de papéis com menos falas. Foi uma das poucas experiéncias em
que exigi a participacao de toda a turma. Normalmente nao obrigo a participacdo em praticas
artisticas. Depois apresentaram a peca para toda a escola. Uma aluna atendida pela Sala de
Recursos, a Giovana, cujo laudo médico dizia que possuia um problema sério na area da
memoria e que, portanto, dificilmente aprenderia a ler, quis participar do teatro, mas estava
insegura, porque nao conseguia decorar nada. Eu disse que se ndo conseguisse, um aluno e eu
a ajudariamos, que, sim, poderia ser um personagem. E foi impressionante o que a leitura, na
pratica teatral, resultou para essa aluna, que, no sexto ano, mal sabia as vogais, e que ainda
ndo escrevia o préprio nome. Ela conseguiu decorar as falas da peca, e, aos poucos, foi
desenvolvendo a memoria e atingindo os objetivos previstos pela especialista da Sala de
Recursos. No oitavo ano, contradizendo o laudo médico, a menina, mesmo com Mmuitos erros
de estruturacdo e coeréncia na producdo de textos, ja conseguia escrevé-los. Ela decora
musicas e poemas para apresentar nos saraus da classe, e ja escreve muitos textos sobre os
seus sentimentos e sofrimentos de adolescente.

Nos saraus, nas apresentacoes nas classes, e por conta de varios projetos artisticos da
escola, acabamos, em todas as turmas e anos, lendo intiimeros poemas de Fernando Pessoa

entre outros.

" O fragmento da adaptagio da obra de Aristéfane, utilizado na pega, retirei do livro didético:

FIGUEIREDO, L.; BALTHASAR, M.; GOULART, S. Singular e Plural 7: leitura, producao e estudos de
linguagem. 1. ed. Sdo Paulo: Moderna, 2012. p. 156 - 159. No livro didatico, aparece a seguinte referéncia
do trecho: ARISTOFANES. Lisistrata ou a greve do sexo. Adaptacio de Anna flora. Tradugdo de Antonio
Medina Rodrigues. Sdo Paulo: Editora 34, 2002. p. 90-95.



80
Na apresentacao dos poemas de Cecilia Meireles houve um empenho grande das

turmas dos 7° A (TE no ano seguinte) e B. Estavam com os poemas de cor, e gostavam de
recitar com acompanhamento ritmico dos pés e das mdos. Mais de uma vez, apresentaram de
classe em classe. Apesar da temadtica referente a Inconfidéncia Mineira, ndo se restringiram a
apresentar, de sala e sala, s6 na época da Semana de Tiradentes. Nessa Semana, apresentaram
sem o acompanhamento ritmico, que pedi ao professor de artes, que estudava musica, que o
trabalhasse. Nao houve tempo para ensaiar o acompanhamento musical, entdo, novamente,
ambas as turmas apresentaram a recitacao no final do ano de 2016 e, ainda, mais uma vez,
quando no oitavo ano. Um aluno, ou outro, ndo demonstrava muito empenho; e apenas um
manifestava indiferenca, e provavelmente s6 estava participando, porque o restante da turma
estava. Quando ambas as turmas estavam no oitavo ano, alguns alunos ndo apresentaram,
porque alegaram simplesmente ndo querer. Numa oitava série B (2014), a turma também
decorou um poema gramatical e lexicalmente dificil relacionado a época da Inconfidéncia
Mineira, o “Soneto” atribuido a Barbara Heliodora. Haviam sido combinados ndo ritmos, mas
performances corporais e espaciais, 0 que s6 conseguiram realizar apos o texto estar decorado.
Entdo, enquanto recitavam de cor, faziam uma “coreografia”. A turma, inicialmente timida
nesse ensaio, e relutante para com a “coreografia”, pratica que busquei incentivar ao maximo,
acabou aceitando a tentativa de unir a expressdao corporal com a recitagdo, e o resultado foi
que gostaram muito, tanto que apresentaram para a escola e também de classe em classe.
Entendo essa relutancia do adolescente a praticas corporais como uma timidez de parecer
infantil, ou, talvez, de ndo aparecer positivamente perante o grupo. Eu, mesmo adorando
dancar, nunca quis me expdor na escola, quando adolescente. Comecei a me soltar
expressivamente somente a partir do segundo grau, no curso de Magistério.

Os poemas de Cecilia Meireles, apesar da extensdao, dos temas e da linguagem
gramaticalmente complexa, e de um vocabulario nada usual, foram facilmente gravados pelos
alunos, o que penso que tenha acontecido por causa do ritmo métrico e das imagens sonoras
de aliteragdes, assonancias e rimas. A musicalidade intensa animou as turmas e favoreceu a
memorizacdo. Inclusive, a Giovana conseguiu decorar a poesia. Cada turma ficou com um
poema de Cecilia Meireles. Para ilustrar o estilo do texto, um trecho de um dos poemas
heptassilabos decorados, o "Romance XXXIV ou de Joaquim Silvério": "Melhor negdcio que
Judas/ fazes tu, Joaquim Silvério:/ que ele traiu Jesus Cristo,/ tu trais um simples Alferes./

Recebeu trinta dinheiros.../ - e tu muitas coisas pedes:/ pensdo para toda a vida,/ perddao para
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quanto deves [...]" (MEIRELES, 1977, v. 1-8.). A partir do tema, trabalhamos vocabulario,

historia, cultura e sociedade da época da inconfidéncia e da atualidade. Segundo o professor
de musica, varios alunos, principalmente aqueles que demonstravam desinteresse em todas as
disciplinas, brincavam muito durante os ensaios ritmicos e atrapalhavam os colegas. De
qualquer forma, apresentaram-se e foram bem. Fiquei contente com o resultado das praticas
com esses poemas.

Também trabalhei textos dramatizados com algumas turmas. Tomo, por exemplos, o
texto teatral adaptado de “Lisistrata” e o integral, “Quase Ministro”, respectivamente um, no
8° A e o outro, no 7° B. Tiveram rendimentos diferentes por causa da indisciplina, mas as
leituras aconteceram, no entanto, em ambas as turmas, ndo constatei a preocupacdo com 0
sentido, com o entendimento da narrativa. Os alunos ndo manifestaram preocupacdo cénica,
como: espacialidade, figurino, caracterizadores etc., mesmo quando sugeri que o fizessem. A
partir do texto de Machado de Assis, apenas um aluno se preocupou com a representacao do
trejeito e com a interpretacao do personagem, o principal da peca. Justamente um menino com
defasagem de contetdos, problemas familiares e indisciplina, o que me surpreendeu, pois
revelou possuir um talento que eu desconhecia, e provavelmente, também ele. Era grande a
dificuldade da leitura do texto, e de memoriza-lo, portanto pouco ficou gravado na memoria.
O texto era de um alto nivel de dificuldade sintatica, cultural, tematica e de vocabulario, como
ilustra um trecho da fala do personagem Bastos no didlogo entre ele e Martins: "O seu carater
de homem publico repele isso, tanto quanto repele o meu carater de poeta. Ha de se pensar o
que realmente é: homenagem de um filho das musas a um aluno de Minerva." (ASSIS, 1997,
p. 109). Com a leitura conjunta, conseguiram compreender bem o sentido do texto. Pela pouca
quantidade de personagens, pedi a turma que se organizassem para formar varios grupos de
ensaio. A turma era constituida por mais meninas do que meninos, sendo que muitas fizeram
os papéis masculinos. Riam muito da interpretacdo dos colegas, principalmente de alguns
meninos que, quando ndo brincavam, realizavam interpretacoes criativas e interessantes, e nos
faziam rir muito.

Realizei varios trabalhos com textos classicos dramatizados ou com textos que
dramatizamos, mas seria impossivel narra-los todos neste trabalho.

Com relacdo a musica, também fizemos atividades vinculadas as leituras, sendo que,

no decorrer do ano, realizamos praticas artisticas vinculadas principalmente a poemas.
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Inicialmente, oferecera a escrita do poema “A Estrela”, de Manuel Bandeira, e sua

leitura que, ja, desde o inicio do ano, fora realizada com certa frequéncia, no inicio ou no
término das aulas. O poema estava disponivel em livros didaticos e na biblioteca escolar, mas
pedi que o escrevessem para fazer marcaces graficas de elementos para a leitura, como
silabas t6nicas, silabas que seriam lidas pelas meninas, pelos meninos ou por ambos; silabas
em que bateriam palmas ou estalariam dedos etc.: "Vi uma estrela tdo alta,/ Vi uma estrela tao
fria!/ Vi uma estrela luzindo/ Na minha vida vazia. [...]" (BANDEIRA, 2003, p. 108). Os
melodiosos versos foram recitados e cantados (coloquei uma melodia no poema),
coletivamente, pela TE e por grupos de meninos e meninas. Assim se dividiram em alguns
momentos por sugestdo e iniciativa proprias. Algumas vezes eu ja os havia dividido assim por
questoes sonoras e ndo por género. E eles acabaram gostando dos contrastes de som, que essa
disposicdo gerava. Os alunos acabaram decorando rapidamente o poema, principalmente as
meninas, mas a maior parte da turma, em especial os meninos, ndo se mostrou muito
empolgada com a atividade, sendo que alguns nem recitaram e cantaram, o que me
surpreendeu e desagradou na TE, ja que sempre foram musicais e participativos. Quando
perguntei se ndao estavam apreciando a musica, disseram que sim, que era gostosa de cantar,
mas que ndo estavam muito dispostos a se expressar. Imaginei, no entanto, que estivessem
sonolentos por ser ainda bem cedo. Assim, ndo ficou clara a razdo da apatia. Dias depois,
quando novamente interpelados, disseram que, no horario em que ensaidvamos, estavam com
sono. Cantavamos no inicio das aulas do periodo da manha ou da tarde, e, nesse dia,
comecamos a cantar as 7h.30. Realmente, apresentavam-se com sono, como eu imaginara.
Escolhi esse poema, porque desde a juventude o leio em livros didaticos e é lindo. Ele é tdo
melddico, que é impossivel ndo o cantar na leitura. Apesar da argumentacao, percebi que
acharam o poema infantil.

Um dia, saimos a caminhar pela escola. Passamos pelos corredores e area de lazer.
Propus que fossemos treinar o poema caminhando, para marcarmos o ritmo com o andar. A
proposta foi aceita com animagdo, mas ao sairmos da classe, poucos recitaram e logo se
desconcentraram. A minha proposta acabou ndo tendo sucesso.

Também ensaiei 0 poema com o oitavo ano B, que manifestou menos empolgacao na
pratica, mas cobrava o ensaio, quando ndo o realizdvamos.

A falta de esfor¢o imaginativo da TE e do 8° B, a partir da leitura de Clarice (ver

MOMENTO A, p. 65) e desse trabalho com o poema “A Estrela”, fez-me refletir sobre onde



83
estaria colocada toda aquela imaginacao fértil da crianca e do adolescente diante da ficcao.

Percebi que sair da l6gica comum era dificil, e acredito que, por conta da modernidade que
traz explicacdes para tudo, o adolescente ja se defronta com respostas prontas para aquilo que
nos, de outra geracao, éramos obrigados a construir, antes de aprendermos por algum meio de
informacdo. Nao tinhamos tantas respostas dadas; lutdvamos para encontrar e ou criar uma
resposta com sentido. Em "Seis Propostas para o Proximo Milénio" (CALVINO, 2000), a
experiéncia imaginativa acontece pela visibilidade mental, isto é, pela capacidade de criar
imagens. Atualmente, na internet se encontra de tudo pronto: formas, ideias, conhecimentos
etc. Entdo, qual o espaco que resta para potencializar a imaginacdo do adolescente? Imaginar
foi um dos pontos mais dificeis, que percebi, para o professor desenvolver nas praticas de
leitura e performances artisticas. Seria em virtude das tantas formas prontas, hoje? Muitos de
meus alunos ndao dispdem de internet, porém, apresentam um historico de vida de completa
caréncia de estimulos afetivos e materiais. Pelo que observei, tanto os excessos imagéticos da
midia como a caréncia de imagens e de elementos da vida concreta contribuem para uma
atrofia imaginativa. Assim, busquei de varias maneiras potencializar a imaginagdo, dosando
diferentes tipos de imagens, mas a melhor forma foi pela performance artistica, por envolver
mais efetivamente a pratica social e diferentes apelos de atencao e criatividade.

No subitem Aspectos da relagdo do aluno com a leitura a partir da prdtica artistica,
discorrerei sobre essas praticas e outras, com observacdes do comportamento do aluno

adolescente na relacdo da leitura de classicos com a performance artistica.

3.3.4 Da obra “Os Miserdveis” de Victor Hugo. Leituras, Prdticas e Sonhos

TE. Neste capitulo do estudo, tomarei por base principalmente a minha prépria
experiéncia de leitora apaixonada pela obra “Os Miseraveis”, que li integralmente ha alguns
poucos anos, a experiéncia da sua leitura com a TE e o livro “A tentacdo do impossivel: Victor
Hugo e Os Miseraveis”, do Nobel de literatura de 2010, Mario Vargas Llosa (2012).

Partirei de uma frase da prépria obra “Os Miseraveis”: “A adolescente ndo é mais que
um sonho, ndo é ainda uma estatua.” (HUGO, Tomo VI, 1957, p. 243)

Trabalhar com um classico, como “Os Miseraveis”, é apostar no sonho, no impossivel,

no inalcancavel e, portanto, no extremamente desejavel, mesmo inconscientemente. O que
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pode haver de mais adolescente do que isso? Apostar no sonho é apostar no adolescente, em

suas caracteristicas e potencialidades.

Mas o que seria o impossivel sendo aquilo que escapa a marcacdo do tempo? E algo
que esta num futuro além dos limites impostos pela l6gica narrativa da existéncia. Se ndo esta
no campo da narrativa, no plano fabular (TR), em que "lugar' estaria, sendo no plano
atemporal, em que "tudo" vai se compondo num movimento frenético e incontido (TA)?
Vargas Llosa (2012) classifica a obra “Os Miseraveis” de “impossivel”, mas eu considero essa
qualidade, mesmo que em grau pequeno, pertinente também a todos os classicos, de formas
diferentes.

Ler “Os Miseraveis”, com alunos do Ensino Fundamental ptblico, é permitir que uma
LC, aparentemente tdo deslocada da realidade dos adolescentes contemporaneos, possa se
tornar “possivel”, ndo pela sua narrativa e estilo em si, mas pela sua poténcia dialogica e
atemporal, seus assuntos e temas, pela sua caracteristica do “impossivel”, o belo do sonho
social e humano, e pela sua caracteristica de forca no TA, no nivel da subjetividade e da
imortalidade. O enredo é interessante, mas, geralmente nos classicos de mais forga, fica
ofuscado pelo “efeito” que emana do corpo narrativo. Mesmo o aluno ainda ndo atentando no
estilo, de alguma forma o percebe pelos sentidos, e o professor, ao disparar didlogos dos
assuntos, temas e aspectos gramaticais, destaca esse efeito sobre o enredo do texto. Essa
caracteristica subjetiva da obra tem aderéncia no psiquico adolescente e adulto. A partir do
momento do inicio da constituicdo dos conceitos, a adolescéncia (VIGOTSKI, 2001), essa
aderéncia pode acontecer no leitor mais efetivamente, quando acompanhado do apoio de um
adulto. Tal aderéncia, observo, apresenta tragos semanticos de movimento; ndo se trata,
portanto, de uma forma fixa de afetacao da psique, mas de uma forma plasmatica, modeladora
e inquieta, que afeta, e também se deixa afetar pelo leitor, num processo triplo e intenso
construtivo e constitutivo de conceitos, emogdes e sentimentos. Um classico afeta mais
efetivamente essas trés qualidades em graus semelhantes ou diferentes, mesmo em se tratando
de um estilo com uma proposta menos sentimental, como o do periodo realista, por exemplo.
Nao ha como simplesmente passar pelos classicos, e apenas sentir aversao ou um prazer de
mero entretenimento. Ha algo mais. Por exemplo, as obras de Agatha Christie tém um forte
enredo, intensificado pelas tramas, agoes e finais surpreendentes, mas ha, por tras dessa forca
de estilo, emanacdes psicologicas, humanas, intensas, que sobrepujam a forca do enredo em si

e da historia narrada. A aderéncia plasmatica do humano da obra no humano do leitor, e vice-
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versa, acontece intensamente num movimento de constante troca e mescla, além da narrativa

(TR), nas linhas do TA. Esse é um grande diferencial entre a LC e a LNC. Trata-se da
verticalidade da leitura sobre a horizontalidade. Assim, os classicos caracterizam-se de forte
estilo e intensa forca no TA, destacando-se o efeito estilistico e a poténcia classica sobre o
enredo e o prazer do entretenimento.

Ler “Os Miseraveis” com a TE inicialmente me causou muito receio, pois ha
momentos extensos de descricdo e de pouca acdo e buscar atingir o nivel do TA com uma
turma repleta de adolescentes agitados ndo é facil. A obra ja se inicia com paginas e paginas
descritivas do Bispo Myriel (ou Benvindo). Ha muitas digressdes quebrando a narrativas.
Lemos até a pagina oitenta e trés, ao término do ano, para continuarmos no proximo.
Normalmente liamos em duas aulas semanais de cinquenta minutos cada, e, algumas vezes,
até em menos tempo, devido a outros projetos da escola e a praticas agricolas. Toda a aula, eu
retomava o texto para recordar o que acontecera e, as vezes, relia um trecho. Normalmente eu
quem fazia a leitura, mas, varias vezes, questionava se alguém desejava fazé-la, ou alguém ja
se oferecia. Quando era um aluno que lia, a turma se dispersava mais. Enquanto eu lia, ja ia
comentando e conversando com a turma, lancando questionamentos e associacdes com a
realidade local. Algumas vezes, eu evitava comentar, para verificar se a atitude de didlogo
partiria dos alunos, e isso, infelizmente, ndo acontecia, entdo eu tomava a iniciativa. Em
momento algum, quando a leitura era realizada por um aluno, alguém se preocupava com o
sentido ou o significado de palavras incomuns. Quando eu lia, também ndo se preocupavam,
com excecao de duas alunas que normalmente questionavam sobre isso. Uma delas se
ofereceu para ficar sempre com o dicionario. Entdo percebi que nunca dei tanto valor, como
na pratica de leitura de classicos, ao sentido das palavras considerando-lhes a etimologia,
chamando a atencao dos alunos para a raiz, o sentido original e, entdo, para o sentido no texto.
Por que o autor usou tal palavra e ndo um sin6nimo?

Eu me surpreendia com a atengdo de alguns alunos, e pensava sobre que interesse
haveria, para adolescentes, na descricao e na histéria de um Bispo de um passado distante. Eu
tinha receios de que a leitura ndo acontecesse. No entanto, estava acontecendo. O que atraiu,
na histéria do bispo, foi inicialmente o fato de ter sido um rapaz rico e galanteador (fatores
atraentes na sociedade), e ter abdicado de tudo por uma fé e ideal que ndao combinavam com
0s prazeres terrenos, isto é, com aquilo que é o sonho de felicidade das pessoas? Percebi o

quanto isso causou de estranhamento e questionamentos nos alunos, que se avaliaram,
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imaginaram se seriam capazes disso, e se aprovavam, e 0s poucos que se manifestaram se

colocaram contra essa opcao do jovem, de se tornar padre (“Que desperdicio, professora! Um
rapaz bonito e rico...”), no entanto, com movimentos de cabeca que indicavam ddvida na
opinido dada. Assim, a narrativa ja iniciou gerando um conflito, o que acabou por prender a
atencao imediatamente. Tempos depois, chegou na turma um aluno que sonhava ser padre, e
ja estudava em uma igreja. Nao o computei entre o nimero de alunos da turma, porque
chegou bem depois dos dados aqui considerados. Ele contribuiu muito para o entendimento da
vida eclesiastica e das hierarquias constituintes da Igreja Catdlica. Ele se sentiu muito
instigado com a leitura. Identificou-se imediatamente com o Bispo e com os ensaios de poesia
em Latim, lingua que, em breve, comecaria a estudar na Igreja. Os outros alunos, como a
partir do texto estranharam o fato de um moco bonito deixar os anseios da juventude para se
tornar um religioso, assim estranharam o fato desse menino buscar o mesmo destino do
personagem na vida real.

Lemos sem nos preocuparmos com 0 tempo, 0 que causou um certo espanto na TE,
afinal sempre faziamos leituras, assim como todas as atividades escolares, pensando em que a
aula tem curta duracao, e que ha outras atividades a serem realizadas etc.

Iniciamos a leitura coletiva (Ver MOMENTO B, a seguir). Normalmente, acontecia no
meio da manha ou nas duas aulas apds o almoco. Na primeira aula da manha e de tarde rendia
menos, porque os alunos ficavam sonolentos. Ap6s o almoco, alguns chegavam a dormir,
principalmente quando a leitura acontecia no gramado do jardim ou do campo, e isso me
tirava o animo de ler, mas eu insistia. Para melhor ilustrar como aconteciam essas aulas, a

seguir descrevo duas experiéncias (MOMENTOS) da leitura coletiva:

MOMENTO B: 8°A, TE. Neste dia, faltaram duas alunas. Deu-se o inicio da leitura
coletiva com a TE. Até o momento, todas as atividades aconteceram em sala de aula,
principalmente porque nas areas abertas o clima quente estava intenso e havia muitos insetos,
sendo que a maioria dos adolescentes optou por ficar na classe com os ventiladores. Eu quase
sempre perguntava a preferéncia deles, e vencia a maioria. Raras vezes, eu escolhia.

Novamente eu havia explicado (porque chegou um aluno remanejado de outra turma a
TE), em uma outra aula, como seria o projeto de pesquisa (a proposta da versao original nao

autorizada pelo Comité de Etica), no qual aqueles que desejassem poderiam participar.
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Desta vez, mais alunos resolveram participar, porque nao haviam entendido bem, da

primeira vez em que expliquei, o projeto pretendido, e um desejou sair, totalizando dezesseis
(16), que seriam futuros participantes se o projeto fosse aprovado, sendo onze (11) meninas e
cinco (5) meninos'. Numa lista, coletamos o nome dos interessados.

Deu-se, entdo, o inicio da leitura coletiva na TE. A leitura coletiva ja era uma pratica
minha de dois anos para c4, portanto, independentemente de um projeto e/ou da aprovagao, ou
nao, da pesquisa pelo Comité de Etica, ela aconteceria de qualquer forma durante todo o ano,
e por isso iniciei ndo a pesquisa propriamente dita, mas a pratica habitual de leitura. Alguns
alunos perguntaram se poderiam ler também em voz alta, ao que respondi positivamente, mas
eu disse que eu comecaria para comentar algumas coisas sobre o autor. Deu-se 0 primeiro
registro de video da pratica realizada para o arquivo da escola. Normalmente fotografamos
e/ou gravamos praticas do cotidiano para o histérico escolar de imagens e para aproveitar
cenas na producdo do teldo de formatura, em que colocamos imagens desde o sexto até o nono
ano da turma formanda. A gravacdo foi feita por um aluno, que ja foi se oferecendo. Em
seguida, um menino se ofereceu para ajuda-lo e outros entdo se manifestaram, sendo que eu
disse que cada vez um poderia fazer a coleta de imagens para os arquivos escolares, com o
que todos concordaram. Praticamente o primeiro que se ofereceu filmou sozinho, porque o
segundo ficou de lado, a dar palpites. Mesmo gravando, o primeiro participou oralmente em
alguns momentos. Um outro aluno, que ndo é participativo, acabou participando oralmente,
mostrando interesse. O fato da pratica ser gravada, como sempre, causou animacao,
preocupacdo com a aparéncia fisica, e um pouco de inibigdo por parte de alguns.

Novamente perguntei a classe se todos concordavam com a leitura coletiva de “Os
Miseraveis”, o que confirmaram, sem desejar a troca de obra.

Revendo todo o meu processo didatico de anos, percebo que aprendi a ser mais
democratica. H4 alguns anos, eu teria definido a obra sem dar a opg¢ao de escolha a turma. Em
alguns momentos ainda fago isso, porque ja li os livros que seleciono e gostaria de que a
turma os conhecesse também. Mas por observar toda a minha didatica em anos anteriores,
hoje vejo que o caminho é ser mais democratica.

Os adolescentes demonstraram muita animacao pelo inicio da leitura coletiva.

2 Apesar de minha observacéo identificar diferencas de postura de alunos por género, este ndo é o foco desta

dissertacdo, e portanto nao é meu objetivo discorrer sobre o assunto. Apenas coloco aqui observagdes por
essa distincdo de género (em nenhum momento, pejorativas para qualquer um dos sexos), porque nao
pretendo omitir aspectos que envolveram as praticas de leitura e a formacdo do leitor, e que me chamaram a
atencdo de alguma forma.
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A seguir, detalhes da escolha da obra pela TE, para a leitura coletiva, e os critérios

orais colocados livremente pelos adolescentes, a fim de responder a pergunta do porqué da
opcao de cada um. Os alunos que faltaram foram dois, mas deram a opinido em um outro dia,

portanto, foram aqui computados:

a) OITO (8) alunos sugeriram “Os Miseraveis” para a leitura coletiva. Os critérios
foram: parece interessante; capa bonita; espessura do livro, que possui quase duas mil
paginas; sinopse; trechos lidos; trechos do filme e comentarios da obra por um parente ou pela
professora, nos anos anteriores;

b) QUATRO (4) alunas sugeriram o “Anjos e Demonios” para a leitura coletiva:
dentre elas, uma queria inicialmente ler “Os Miseraveis”, mas aquele livro também; critérios:
“parece legal”; “titulo meio dramatico”; “parecem coisa sobrenatural”; “a capa parece
suspense e terror juntos”; “pela capa é interessante saber o que acontecera”; “o titulo lembra
algo de drama, como eu sou”;

c¢) UMA (1) aluna sugeriu o “Alice no Pais das Maravilhas e Através do Espelho”;

critérios: porque ja viu o filme varias vezes e adorou.

Assim, na Amostra 1, tendo alguns alunos colocado mais de um item, os critérios

levantados durante a pratica, na TE, a favor da obra escolhida, "Os Miseraveis", foram:

a) capa (por cinco (5) alunos, com o acréscimo de uma opinido seis dias depois,
totalizando (6) alunos);

b) tamanho do livro/espessura (por um (5) alunos);

c) indicacdo ou comentdrio de alguém (por trés (3) alunos): dois, pelos meus

comentarios no ano anterior, e um, por comentarios de parentes;
d) sinopse (por dois (2) alunos);
e) viram o filme, ou trechos dele (por dois (2) alunos);

f) titulo interessante (por 1 aluno).

Seis dias depois, novamente interpelei a classe sobre o que chamou a atencdo para a
escolha de “Os Miseraveis”: A capa? A espessura? Outro motivo? E, pelas respostas, houve o

acréscimo de uma resposta para o item capa, totalizando, portanto, seis (6) alunos.
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Essas foram as trés obras sugeridas para a votacdo de escolha da leitura coletiva,

vencendo “Os Miseraveis”, por ser um classico e superar o “Alice no Pais das Maravilhas e
Através do Espelho”, no nimero de votos. Realmente me surpreendi e fiquei bem insegura se
realmente seria possivel ler esse classico literario. Mesmo acreditando nessa possibilidade, a
tomar pelo meu proprio exemplo de leitora adolescente, eu sentia forte inseguranca, visto que
nos dias atuais a realidade é outra e os discursos, no ambiente de trabalho, sdo negativos a
respeito dessas leituras, principalmente em relacdo a escola publica, que se constitui de um
alunado sem o habito de ler. Estudei em escolas do Estado, e se eu lia classicos, por que os
adolescentes de hoje ndo podem ler e sentir o prazer que eu sentia? Em que o mundo mudou,
que isso deixou de ser possivel? Apegando-me ao meu proprio exemplo de leitora é que me
mantive forte na pretensdao de ndo crer passivamente nesse discurso negativo.

Nesse processo todo de dialogo e escolha, percebi claramente a pouca participacao dos
meninos nos comentarios e na tomada de opinar. Isso me incomodou, porque gostaria de ouvir
0 que eles pensavam. A conversa sobre os classicos, para justificar a exclusao de “Anjos e
Demoénios” da possibilidade de leitura no momento, foi marcada por uma pergunta oral a
classe: “O que é preciso para uma obra ser um classico?”, lembrando do que ja foi conversado
sobre a definicdo de classico, sobre as obras que influenciam as outras em futuras geragoes.
Cada uma, de duas alunas, respondeu: “coisa que dura” e “algo antigo”. Expliquei,
novamente, que “Anjos e Demo6nios” é muito recente para poder ser definido como uma LC.
Durante algumas aulas seguidas, os alunos, principalmente duas meninas pediram para que a
leitura comecasse logo. Estavam ansiosos. Elas, a Fabiana e a Isadora, ja haviam pedido

varias vezes. Ambas costumavam ler em casa, e uma delas adorava escrever poesias.

MOMENTO C: 8°A, TE. Nessa aula, comecei a oferecer um caderno de comentarios
da leitura coletiva, o Caderno de Experiéncias e Sensagcbes. Uma aluna, a Janaina, ofereceu-se
para escrever primeiro. Deixei perguntas a serem respondidas no inicio do caderno. Ainda nao
fora realizada uma votacdo para nomea-lo. Em outros anos, disponibilizara cadernos de
comentarios das leituras em geral, de praticas agricolas e de saraus. Como “Os Miseraveis” é
uma obra extensa, reservei-lhe apenas um caderno de comentarios. Nunca houve
obrigatoriedade de escrever nesses cadernos. Eu queria ler algo de alguém que escrevesse

com vontade.
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Deu-se também a primeira ida a biblioteca, sem que fosse especificado se deveriam ou

ndo retirar livros classicos, alids, nem os lembrei dos dois tipos de obras discutidos (LC e
LNC). Pretendia observar se apés as nossas conversas alguém se lembraria dos classicos, ou
se interessaria por identifica-los. Os alunos foram enviados a biblioteca, em grupos de trés ou
quatro, como de costume, para escolher livremente o que desejavam. Duas alunas faltaram no
dia. A bibliotecaria ainda estava afastada, entdo a substituiu um inspetor de alunos para anotar
os livros retirados. Eu ndo os pude acompanhar, porque ndo poderia deixar a turma e nem a
levar toda a biblioteca, como o planejado, devido a auséncia da bibliotecaria e de inspetores
no momento. Um aluno ndo quis ir, porque disse que ndo gostava de ler. Os livros novos
comprados pela escola, no ano anterior, por nao terem sido catalogados, infelizmente, ndo
puderam ser retirados. Havia pedido que comprassem alguns classicos, como “Alice no Pais
das Maravilhas”, classicos em quadrinhos (Machado de Assis, José de Alencar, Homero), “A
Ilha do Tesouro”, obras de Monteiro Lobato, Robert Louis Stevenson e Alexandre Dumas, “O
Conde de Monte Cristo”, entre outros, mas poucos foram comprados. A outra professora de
portugués e a bibliotecaria preferiram livros do momento. No contato com a LC e a LNC, os
livros selecionados pelos alunos, para a leitura individual, foram quatro (4), de LC, e, oito (8),
de LNC, respectivamente: “Antologia Poética” (Cecilia Meireles), “O Diario de Anne Frank”
(Otto H. Frank), “Enquanto Houver Luz” (Agatha Christie) e “Eu, Rob6” (Isaac Asimov);
“Masterpiece” (Elise Broach), “A Marca de Uma Lagrima” (Pedro Bandeira), “As Cartas de
Tati: Mae, Vocé Nao Esta Entendendo...” (Heloisa Perisse Tiza Lobo), “A Estrela Que Nunca
Vai Se Apagar” (Esther Earl, Lori e Wayne Earl), “Cacadores de Cavalos” (Zane Grey), Gibi
do Cebolinha, “A Longa Histéria” (Reinaldo Santos Neves) e “A Menina Que Roubava
Livros” (Markus Zusak).

Sendo assim, na Amestra 2, os principais critérios, alguns surgidos no momento da

pratica, para a escolha das obras para a leitura individual na biblioteca, foram:

a) titulo/assunto/tema (por trés (4) alunos);
b) capa (por quatro (4) alunos);
c)_género (por dois (2) alunos);

d) autor (por dois (2) alunos);
e) viram o filme (por dois (2) alunos);

f) indicacdo de outra pessoa (por dois (2) alunos);
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g) identificacdo com o género (por um (1) aluno);
h) sinopse (por um (1) aluno);

i) ja conheciam a histéria (por um (1) aluno);

j) imagem da capa (por um (1) aluno);

k) intertextualidade: curiosidade de conhecer a origem da narrativa a partir de outro

livro (por um (1) aluno).

MOMENTO D: 8°A, TE. Deram-se as sugestoes e votacao da classe para a eleicao do
nome do caderno de anotacOes de experiéncias de leitura de “Os Miseraveis”. Eu também dei
uma sugestdo. A maioria da turma, porém, incentivada pela aluna lider, opinou, dando a
entender que seria infantilidade nomear o caderno, sendo que, contrariada, desisti da ideia.
Entdo, eu mesma nomeei o nomeei, por facilitar a sua referéncia na classe e na pesquisa,

contra o que ninguém se op0s. Assim, o nomeei de Caderno de Experiéncias e Sensacoes.

Das experiéncias, aprendi a aceitar que a aten¢do nem sempre é visivel olho no olho,
como eu imaginava, sendo que poderia existir, mesmo que eu ndo a distinguisse. Percebi isso
mais nas praticas externas a sala de aula, principalmente quando, dispersa, livremente e em
grupos de afinidade, a maioria dos alunos parecia alheia a leitura. E confirmei isso quando
duas doutorandas da Educacdo Ambiental da Unesp, que acompanhavam algumas aulas
minhas, perceberam que, mesmo ndao havendo aparente atencao dos alunos na TE, por
exemplo, no olhar para mim enquanto eu lia e comentava os escritos dos alunos, sobre
agricultura, meio ambiente e os associava com assuntos de "Os Miseraveis", a atencao existia,
porque volta e meia, durante a pratica, alguém se manifestava com relagcdo ao que era lido e
comentado. Numa aula em que eu estava sentada com os alunos sob uma amoreira, a TE se
dividiu em varios grupos; poucos permaneceram proximos a mim. Trés adolescentes subiram
na amoreira para comer frutas e lancar outras para mim e para os colegas. Preocupei-me com
relacdo a nula atencdo que teriam na leitura, porém me surpreendi, apés ler um tempo, porque
eles, 1a do alto, comentaram pontos da leitura e perguntaram outros. Foi muito interessante
para mim, enquanto professora e também pesquisadora. O quanto julgamos e nos
equivocamos pelo olhar e o quanto a experiéncia nos prova pelo ato. Foi preciso o ato da
colocacdo verbal de um aluno, para que a verdade do momento sobressaisse a meus olhos. Da

mesma forma, nos diferentes grupos, havia comentdrios da leitura, mesmo estando
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aparentemente distantes e em conversas outras. Obviamente o aproveitamento da leitura nao

foi cem por cento, pois ndo prestaram a atencao durante todo o momento, mas a pratica de
leitura e a vontade de participar dela passaram a ser uma constante.

De diversas aulas de leitura da obra de Victor Hugo na TE, a que mais rendeu, e
portanto mais me agradou no quesito de atingir os objetivos de uma aula de leitura, é a que
realizamos no Meliponario da escola. A leitura durou apenas vinte e quatro minutos, porque
dispendia tempo organizar os alunos nas diferentes tarefas agricolas e a leitura foi
interrompida pela chuva que comegou a cair. Os alunos se revezaram: enquanto uns
capinavam, outros limpavam as caixas de abelhas, e os outros, sentados no chao, na cerca, ou
de pé, acompanhavam a leitura de “Os Miseraveis”. Apenas dois meninos estavam
aparentemente distantes da leitura por completo, visto que andavam e conversavam na
plantacdo de café, a poucos metros do Melipondrio. Era-lhes possivel ouvir, mesmo de longe,
a leitura, portanto, talvez tenham prestado a atencdo em alguma coisa. Sao meninos que
normalmente ndo participam das atividades, ou o fazem muito raramente. Um deles, o
Reinaldo, foi o tnico menino que escreveu, uma vez, no Caderno de Experiéncias e
Sensagdes: "Nao gosto de ler, porque os livros ndo tém sentido para mim." A sua atencgao e
construcdo de sentido no e para o mundo da leitura ndo foram desenvolvidas, porém nao é um
aluno indiferente a ela. Segundo ele, o pai o incentiva a leitura e até dava o exemplo na
pratica, mas era mais apegado a avé, que cuidava dele, e que nao era leitora.

Nesse dia, o interesse na pratica foi tanto, que mesmo alguns alunos, que trabalhavam
no Meliponario, participaram, volta e meia, com perguntas ou comentarios. As linhas
dialogicas alimentadas por questionamentos foram bem interessantes, porque proporcionaram
um trabalho com o conceito e o sentido das palavras em contextos diversos, relacionadas ao
meu mundo e ao dos alunos. Chegamos a interessantes e animadas discussoes, cujas
perguntas, nao premeditadas, eu lancava conforme prosseguiam a leitura e as colocagdes

orais. A principal discussdo aconteceu em torno do seguinte trecho da obra':

13O livro que eu possuia na época da pratica, e que disponibilizei na classe para a escolha de livros para a

leitura coletiva, ndo é o da Edicdo das Américas; é o da Martin Claret, cuja traducdo do trecho a que me
refiro acima é: 'Monsenhor, o senhor, que tira proveito de tudo, tem aqui um canteiro inttil! Mais valeria ali
plantar saladas do que flores'. 'Senhora Magloire', respondeu o bispo, 'a senhora esta enganada. O belo é tao
util quanto o é ttil'. E apds um momento de siléncio acrescentou: 'Até mais, talvez'. (HUGO, 2015, p. 63). O
trecho no texto é obra integral de "Os Miseraveis" da edi¢ao da Editora das Américas, de 1987. Foi a minha
primeira leitura integral de "Os Miseraveis".
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- Exceléncia, o senhor que costuma tirar proveito de tudo, olhe aqui um canteiro
inttil. Seria mais util plantar saladas que cultivar flores. - D. Magloire, respondeu o
bispo, a senhora estd muito enganada. O que é belo é tdo ttil, como o que é
simplesmente 1til. [...] - Talvez até mais. (HUGO, 1956, Tomo I, p. 61).

Antes desse trecho transcrito, outros assuntos que surgiram foram acerca de objetos
que remetiam a memoria familiar, e da imagem mental dos canteiros do Bispo e da Senhora
Magloire, a partir da descricao do texto. Foram interessantes as colocacdes dos adolescentes
que, poucas vezes, fizeram perguntas (eu as tinha que lancar para que o didlogo acontecesse e
se mantivesse), mas colocaram muitos exemplos que demonstravam a relatividade do
significado do signo linguistico nos diversos enunciados. Os exemplos que os alunos mais
colocaram no dia a dia, a partir da leitura, foram relacionados ao mundo da paixdo e aos
conceitos de belo, fofo e de arte. Fui jogando com os conceitos de interesse dos alunos e que
surgiam na leitura. Por exemplo, alguns questionamentos meus realizados no momento do
didlogo a partir de "Os Miseraveis", que aqui transcrevo na ordem cronolédgica do discurso,
em meio ao didlogo com a TE, ilustram o trabalho de reflexdo conceitual que da conta da
forma “interna da palavra” (VIGOTSKI, [19997?], p. 32), e da sua flexibilidade de significacao
conforme o enunciado, quando possivel: que fiz no momento do didlogo a partir de “Os
Miseraveis”: “Por que o belo seria 1til?”, “O belo, como ele pode ser titil para n6s?”, “A gente
foi ver os pintinhos. Vocés acharam bonitos os pintinhos?”, “O nenenzinho nasce peladinho e
ndo é bonito?”, “Nao é bonitinho? Eu acho muito fofo.” (Entdo, um aluno coloca que bonito é
diferente de fofo) “Bonito é diferente de fofo?”, “Mas a gente acha uma coisa fofa, feia? Ou
ndo?”, “E o que que é ser fofo?”, “Ter bochechona?”, (Um aluno havia citado que um bebé é
fofo, porque tem bochechas grandes) “O pintinho... Ninguém quis pegar, apertando? (Surgiu
a fala de uma aluna, com referéncia a sentidos tateis relacionados ao conceito fofo), “[Os
pintinhos.] Eles eram lindos e fofos, né?”, “O bonito e fofo sdo termos idénticos?, Tem como
ser feio e fofo?”, “E bonito e perfeito sdao termos sin6nimos ou nao?”, “Vocés lembram? Nao
sei se ja mostrei para vocés. Jackson Pollock?”, “Do Picasso? Quem lembra de alguma
pintura do Picasso?”, “Ele [Picasso] é considerado um grande pintor, entdo ele a gente
considera ele um pintor perfeito.” “Por que ele é um pintor perfeito, se ele nao faz a arvore
igualzinha a arvore assim (mostrei uma arvore do Meliponario). “E por que tem obra de arte,
que é bonita, e ndao é considerada arte?”, “O Jack Pollock, ele faz umas telas, ele joga um
monte de tinta. Se eu pegar um monte de tinta e jogar, o meu quadro vai ficar famoso?”, “Por

que que o Jack Pollock é tdo famoso? O que que tem na arte dele?” “Tem alguma coisa que é
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diferenciada?”, “Olha, entdo, 6! Vocés vao pensar nisso: se belo, fofo, perfeito sdo sindnimos,

por que [...] é sindbnimo de fofo? Por que ndo tem bochechas?” (Uma crianca disse que algo
nao é fofo, porque ndo é um ser vivo.) “Mas uma almofada ndo é fofa?”, “E aquelas
almofadas em forma de coracdo, ndo sao fofas?”, “Uma abébora é fofa?”, “Se o bichinho de
peldcia e a almofada sdo fofos, por que a abobrinha ndo é fofa?” (referi-me a plantacdo de
abdboras da turma), “Entdo vamos pensar nessa relacao de belo, perfeito. Ai eu chamo o meu
namorado...: - Nossa, vocé é perfeito! Sera que t6 dizendo que ele é bonito? Se eu disser pro
meu namorado: - Ai, vocé é tdo lindo! Entdo serd que ele é perfeito?”, “Serd que estou
dizendo que ele é bonito?, Entdo sera que t6 dizendo que ele é perfeito?”, “O que é perfeito e
belo para vocés? E fofo? Tém o mesmo sentido?”, “E assim... Se eu disser assim: E, esse
jardim é belo! E o mesmo que eu dizer que esse jardim é perfeito?”, Esse moco é fofo. Eu to
dizendo que ele é bonito?”, “E os pintinhos? Vocés os acham fofos ou bonitos?”, Eu vou ver
um quadro... O quadro, se ele é bonito, ele é perfeito?, E se ele é perfeito, ele é bonito?”, “E o
que que é certo entdo, né? O que é certo?", “Vocé se acha bonita? “Entdo, ndo
necessariamente perfeita?”, “Vocé se acha perfeita? Entdo, mas ela tem a mesma relacdo de
perfeita e bonita. Vocés... Vocés se acham bonitos?”, “Vocés acham a professora, a professora
perfeita?”, “E sujeira, folha.... terra? E a sujeira, gente (ainda sobre o conceito de perfeito)?,
“Sujeira ndo é uma coisa que esteja fora do lugar? A terra, la na sala de aula, é sujeira?”, “E a
terra aqui, é sujeira?” (estdvamos na area agricola), “A folha em cima da mesa é sujeira?”,
“Em cima da mesa?”, “Seriam mais uma relagdo de lugar, o sujo e o ndo sujo?”

O que esse e outros dialogos nas praticas de leitura de classicos me demonstraram é
que ha, sim, pontos subjetivos e objetivos de “liga” entre essas duas realidades, a da obra
classica e a do adolescente, e que sao referentes mais ao modo como o adolescente se
relaciona com a leitura do que com qualquer outro fator, o que demonstra a importancia da
influéncia do adulto como possibilitador dessa “liga”, ou “aderéncia”, e do ambiente
psicolégico e fisico nesse processo. Ha elementos que aderem a memoria. Num questionario
escrito, dias depois, em que pedi a cada aluno que compusesse um poema de quatro estrofes
de quatro versos, com algum dos temas e assuntos levantados nos dialogos das leituras, e que
depois escrevesse um comentario a partir dos temas, associando-o a si, a Isadora escreveu: "O
que seria belo para vocé? Essa pergunta foi feita pela professora de Lingua Portuguesa. Em
minha mente surgiram muitos pensamentos que me fazem refletir a todo o instante." Esse

refletir a todo instante é uma marca para o resto da vida.
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CAPITULO 4: DA LEITURA E FORMACAO DO ALUNO ADOLESCENTE LEITOR.

PERCURSOS PELA LITERATURA CLASSICA

Ao falar de leitura é necessario esclarecer que esta dissertacdo toma, como concepcao
de linguagem, principalmente as ideias do filésofo da linguagem, Bakhtin. Na minha
graduacao em Letras, estudei intensamente a linguistica de Saussure (2006), sendo que, por
mais que eu tenha aderido as ideias do filésofo russo, ainda me é forte a influéncia da
imobilidade da forma, o que me leva a ver algo indefinivel, como um “principio individual”,
sob o eu plural bakhtiniano, como descreverei mais adiante sobre o que chamo de eu residual,
um elemento primordial identificador de autoria (constituido por uma parte imdével,
individual e uma, social), que entendo permanecer com a “morte do autor” (BARTHES, 2004)
na escrita, ndo negando a pluralidade dial6gica, mas lhe acrescentando um elemento. Esse
algo residual, indefinivel, é indissocidvel do TR, das narrativas, da aten¢do, e do como se
conduz a atencdo na escrita, e também na leitura. Fala-se de tempo, falam-se de eventos e de
narrativas e experiéncias. "Ora o tempo é uma condi¢ao fundamental da vida do Ego. Nao se
podem separar o tempo e a subjectividade." (SILVA, 1998, p. 102). Assim, pela influéncia de
Saussure (2006), também direciono o olhar para algumas analises estruturais da lingua, como
o uso dos Tropos e a preocupacao etimoldgica das palavras na escrita e nas praticas artisticas,
porém numa interface possivel, sem me contradizer a ideologia deste trabalho, que tem por
base a semiologia bakhtiniana (SOBRAL in PAULA; STAFUZZA (Orgs.), 2013, p. 71-141).

Ler ndo se restringe a decodificar a lingua de um texto num aspecto imével, ja que, na
constante tensdo entre o imutavel e o mutavel da lingua, os sentidos se instauram a partir dos
irrepetiveis enunciados, sendo a linguagem “um sistema semidtico complexo” (SOBRAL,
2013, p. 72), sempre em movimento.

Entendo que as aulas de leitura, pois, ndo se limitam ao entendimento do texto e de
sua gramatica enquanto tais, desprendidas da influéncia social; sdo espacos de
autoconhecimento, constituicdo, formacdo, acdo, e ndo de passividade, em que o processo de
ler, somado ao influente e afetuoso (NOVASKI, 1988, p. 25 - 30) ambiente concreto e
psicolégico de experiéncia, que acontece quando "paramos” o tempo e nos colocamos em
6cio (LARROSA BONDIA, 2002), compde momentos de constituicdo do professor e do
aluno adolescente leitores, com foco ndo apenas no texto enquanto lingua, mas na linguagem

que o envolve, e que é muito mais ampla do que o instrumento linguistico. Para tanto, levar-
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se-ao em conta a pluralidade e a individualidade residual do eu leitor, como constituidores e

movimentadores do discurso. Nas palavras de Fontes Jr (2000):

Em latim, legere significava primitivamente “colher”: olivas, nozes,
pequenos frutos; indicando, entretanto, o gesto da mao que recolhe, no sentido de
ajuntar. A esse, outros sentidos se entreteceram: ossa legere é “recolher os ossos de
um morto apés a incineracdo” e legem oram, “ladear uma margem”. Agora, ndo
sdo apenas a mao e o olho que constroem o semantismo do verbo; todo o corpo
participa dele: “caminhando, recolho os tracos que figuram uma orla”. Mas legere é
também escolher, o que talvez ja estivesse presente no primitivo verbo, pois o
homem, ao colher, recolhe e escolhe: olivas, nozes, pequenos frutos; os tracos de um
caminho imprevisto. Ler, na acep¢ao moderna do termo é, pois, uma metafora, cujas
raizes conhecemos apenas de modo aproximado: ela pode derivar, segundo os
especialistas, de expressdes como legere oculis, “reunir (as letras) com os olhos”. De
qualquer maneira, ha na palavra ler a presenca do olho que anda ao longo da pagina,
colhe signos e recolhe sentidos que vao sendo ajuntados uns aos outros: ler é um
verbo “corporal”. (FONTES JR., 2000, p. 77).

Ler, portanto, envolve o dialogar com o mundo por todos os sentidos fisicos e
psiquicos, ndo apenas pela lingua, num processo de movimento incessante ndo s6 produzido
pela realidade material e, sim, constituinte dela, segundo a visdao bakhtiniana (CORTINA,
2013, p. 222-223), a partir das verdades de cada experiéncia pessoal (LARROSA, 2003), o
que ndo quer dizer negacdo da realidade do mundo externo, mas simplesmente que o real, ao
ser expresso pela linguagem, ja é mediado e regulado pela leitura, interpretacao, subversao e
criacdo do sujeito. A representacdao do real, ou a sua subversado, ndo € restrita a lingua e nem
direta pelos signos linguisticos, pois envolve ainda todo um processo semioldgico num
enunciado irrepetivel, intermediado pelo ser humano plural e individual, numa condicdo de
associacdo, relacdao e construcdo de ideias e sentidos entre real, imagindrio e emocional, trés
elementos constitutivos do que chamamos de realidade. Ao intermediarem o real, o
emocional e a linguagem, os processos dialégicos criam a imagem da realidade em vez de
serem uma mera reproducao dela. Segundo Arnaldo Cortina: “O ponto de vista de Bakhtin
assenta-se no principio de que, quando se examina o principio a partir do qual o sujeito reflete
e constréi os fatos da realidade por meio da linguagem, ndo se estd falando do real em si
mesmo, mas sim de uma forma de apreensdo da realidade.” (CORTINA, 2013, p. 223).

Deduz-se, pois, que a leitura exige o olhar pelos sentidos fisicos e psiquicos, que
implica o estar no mundo. Perceber-se nele é integra-lo. O ser humano e a linguagem sao
indissociaveis, e ler é o primeiro e continuo processo da vida, sendo as sensacdes o indicio

desse estar. Mas apenas sentir ndo é suficiente para esse estar no mundo. Atentar nesse sentir,
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ou seja, no olhar para si, e no perceber-se, é o que completa o processo natural de leitura do

mundo. Quantas vezes, como professora, trabalhei com leitura, sem levar em conta a sua
ampliddo, desconsiderando-lhe a caracteristica de linguagem e tudo aquilo que lhe envolve e
vai além da lingua em si! S6 é possivel o arrebatamento para um mundo imaginario na leitura,
se antes o eu se perceber no mundo que o cerca. E comum, principalmente em registros dos
alunos, escritos a partir das leituras realizadas, a presenca de reflexdes pessoais e
autoavaliacdo. Por exemplo, a Carla que comentou, a partir da leitura de "Os Miseraveis", que
ndo compreende por que um mo¢o bonito deixa a vida de paixdes mundanas para se tornar
religioso, sendo que ela jamais conseguiria ficar sem namorar.

Assim, obriguei-me a superar o discurso comum, no meio escolar, de que adolescentes
da escola publica sdo incapazes de ler os classicos, experimentando, na pratica, a inveracidade
desse falar. Certamente, intenciono apresentar verdades a partir de minha experiéncia
particular em alguns anos e turmas, que experienciei no dia a dia escolar, em determinado
espaco e tempo, suprimindo a qualidade de generalizacdo do falar negativo a respeito dos
estudantes das escolas publicas serem incapazes de ler os classicos. Fiquei feliz com o
resultado obtido da possibilidade de ler as obras imortais. Ser capaz de ler classicos é algo que
envolve professores e alunos, e ndo somente uns ou outros. £ uma construcéo social, coletiva
e variavel, conforme o enunciado em que se da e as caracteristicas de cada turma. Melhor
ainda, quando ha um adulto na familia auxiliando na leitura e oferecendo o prazer de sua
presenca na pratica/vida do adolescente.

Estar no mundo, portanto, implica primeiramente a atencao na percepcao de um eu, e
imediatamente nele, em oposicdo a outros. Esse confronto de pessoas, como vemos em
Bakhtin (2015), gera as primeiras teias dialégicas. Ler envolve um didlogo em niveis
linguisticos, sensiveis e suprassensiveis. O ato de pensar ja é um didlogo. O fil6sofo russo
coloca como essencial para a constituicdo dialdgica a oposicdo de ideias na enunciacdo.
Quando, em siléncio, dialogamos em pensamento, e o fazemos nos colocando como uma
primeira pessoa que dialoga com uma segunda, ela prépria, ou com uma terceira imaginaria
(pessoas, objetos e sensacoes), também estamos trabalhando com a oposicao de ideias. Pensar,
portanto, constrdi formas de didlogo, e, quando lemos um livro, além de dialogarmos com as
varias constituintes de um texto, ainda dialogamos com 0 nosso proprio eu, o que nos torna
mais conscientes de estar no mundo, principalmente quando, mediante leituras de niveis mais

profundos, somos obrigados a mergulhar em profundidades dial6gicas, em que o eu se dilui e
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se reconstitui imediatamente mais evidenciado, para ndo deixar de ser um eu consciente de si,

na rede dialogica tdo plural e assimiladora, garantindo a sua identidade. O eu, pela vertente de
Bakhtin e Barthes, certamente é um composto da pluralidade discursiva do mundo, porém,
mesmo “morrendo” (BARTHES, 2004) na escrita, entendo que sobrevive residualmente por
suas verdades e escolhas, sendo entrariamos num estado de “esquizofrenia”, em que a
individualidade se perde (SOLOMON, 2013), definitivamente, num emaranhado de vozes,
ndo conseguindo mais um caminho na direcdo de si. Essa dicotomia necessaria, eu/outros,
indica-nos a atencdo como elemento “condensador” do todo, num ponto que conhecemos por
consciéncia. A atencdo inicial, isto é, o se perceber enquanto individuo concreto durante o ato
de entrada no mundo da imaginacdo pela leitura é o que permitird, apds a insercdo na
imaginacdo e na pluralidade dialégica, o retorno a identidade do eu leitor. Assim, a percepcao
sensorial do estar no mundo real, que envolve todo o corpo, € um processo essencial para que
o leitor se reencontre apos a insercao na linguagem, com a mesma identidade. Esse processo
ndo afeta o eu central (UCHOA, 1959, p. 268), ou principio individual.

Ler livros, por exemplo, principalmente os classicos (também por isso sdo propostos
por esta pesquisa), ativa pontos no cérebro que permitem mais fios criativos e dialégicos,
liberdade, mobilidade e adaptacdo mental as situacbes do mundo. Os pesquisadores
O'Sullivan et al. (2015), da Universidade de Liverpool, publicaram uma pesquisa em que se
utilizaram de imagens por ressonancia magnética funcional para observar as caracteristicas
neurais e cognitivas de 24 participantes, explorando “a capacidade para processar e derivar
significados em textos poéticos e prosaicos complexos, que exigiram ou ndo uma reavaliacao
significativa durante a leitura.”'* (O'SULLIVAN et al., 2015, p. 144, tradugio nossa).
Demonstram que “a consciéncia literdria estd relacionada a atividade cerebral que suporta
uma capacidade maior para processar modelos dindmicos de significado.”" (O'SULLIVAN et
al., 2015, p. 154, traducdo nossa). Sendo que: "Se a leitura de literatura pode incentivar e
exercitar um estilo de raciocinio mais dinamico, fluido e menos rigido, entdo
propiciara beneficios terapéuticos intrinsecos que deverdo incluir um melhor funcionamento

social adaptativo.”'® (O'SULLIVAN et al., 2015, p. 154, tradugdo nossa).

"[...] the capacity to process and derive meanings in complex poetic and prosaic texts that either did or did
not require significant reappraisal during reading." (O'SULLIVAN et al., 2015, p. 144).

"demonstrate that increasing literary awareness is related to brain activity that supports greater capacity to
process dynamic models of meaning." (O'SULLIVAN et al., 2015, p. 154)

"If the reading of literature can encourage and train a more dynamic, fluid, and less rigid reasoning style,
then this will have intrinsic therapeutic benefits that should include improved, adaptive social functioning."
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No artigo “‘Devo comparar-te?’: A base neural da consciéncia e seus beneficios para a

cognig¢do”"” (O'SULLIVAN et al., 2015, tradugdo nossa), para os pesquisadores O’Sullivan et
al.(2015), os “[...] mecanismos que sustentam a capacidade de considerar, manipular e deriva
significados em um texto complexol[...]”** (O'SULLIVAN et. al., 2015, p. 144, tradu¢do nossa)
ddo suporte a capacidade mental que denominam "consciéncia literaria". Apresentam a tese de

que sdo necessarios, para a compreensao de

textos de aumento de "seriedade" ou complexidade: 1) modelos de situacdao que
precisariam ser menos rigidos, e mais flexiveis, para acomodar variados tépicos de
significados relacionados; 2) a consciéncia de diferencas sutis nos significados
precisaria ser aumentada; e 3) as habilidades de raciocinio social precisariam ser
usadas largamente para arbitrar entre varias possibilidades. A esse processo inicial,
deram o nome de “consciéncia literdria”'® (O'SULLIVAN et al., 2015, p. 145,
tradugdo nossa).

Assim, segundo os pesquisadores, “a consciéncia literaria esta relacionada ao aumento
da flexibilidade dos modelos internos de significado, ao melhoramento da consciéncia
interoceptiva de mudancas e a um aprimoramento da capacidade de raciocinio sobre
eventos.”” (O'SULLIVAN et al.,2015, p. 144. 2015, tradugdo nossa).

Ainda no mesmo artigo, € apresentado que “o aumento da leitura esta associado as
mudancas na cogni¢ao que promovem o bem-estar. Por exemplo, o aumento da leitura pode
aumentar a habilidade individual para engajar os mecanismos cognitivos que apoiam a
representacdo da significacdo” (O'SULLIVAN et al., 2015, p. 144, tradugdo nossa).

O aumento de habilidades cognitivas pelo desenvolvimento dessa “consciéncia
literaria”, somado ao prazer na leitura, potencializado pelo conhecimento de obras imortais,
mais o olhar para si e para o outro, fazem parte do que busco na leitura de classicos na escola,
0 que ndo é um trabalho simples. Quando falo de livros e leitura na escola, portanto, refiro-me

a um maior desenvolvimento da “consciéncia literaria”, sendo que ler ndo envolve apenas a

(O'SULLIVAN et al., 2015)
17«<Shall 1 compare thee’: The neural basis of literary awareness, and its benefits to cognition” (O'SULLIVAN et

al., 2015).

8 [...] mechanisms that support the capacity to consider, manipulate, and derive meaning in complex text [...]"

(O'SULLIVAN et. al., 2015, p. 144).

"[...] texts of increased ‘seriousness’ or complexity: 1) situation models would need to be less rigid, and
more flexible to accommodate varying related meaning threads; 2) awareness of subtle differences in
meanings would need to be increased; and 3) social reasoning skills would need to be used to a greater
extent to arbitrate between the various possibilities." (O'SULLIVAN et al., 2015, p. 145).

"enhanced literary awareness is related to increased flexibility of internal models of meaning, enhanced
interoceptive awareness of change, and an enhanced capacity to reason about events." (O'SULLIVAN et al.,
2015, p. 144. 2015).

20
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materialidade dos textos, mas, dinamicamente, o sentir-se, o estar no mundo, a consciéncia de

ser e transformar-se (sem deixar de ser completamente); envolve o corpo fisico, a vontade, a
individualidade e a pluralidade, o “homem complexo” de Edgar Morin (2002), a agdo e ndo a
passividade. Ler envolve todos os participantes e uma formagdo integral, e ndo apenas
linguistica, de objetivo meramente escolar. Ler livros é como ler mundos e vice-versa.
Baseando-me em Proust (2003, p. 32-36), a leitura é uma iniciacdo a espiritualidade, isto é, ao
préprio mundo da verdade, s6 encontrada no amago do proprio leitor, que ndo deixa de ser

também a verdade coletiva, mas a emoldurada pela individualidade.

4.1 Das Praticas que se Inventam

Relato agora como foi a reacdo da TE diante de uma proposta de leitura de classicos,

com coleta de dados, se a pesquisa fosse autorizada:

MOMENTO E: 8°A, TE. Eu ja havia conversado com a TE sobre ler classicos e
realizar praticas artisticas. Houve razoavel aceitacao, ou seja, de cinquenta por cento (50%) da
turma e apatia e rejeicdo por parte do restante; alguns ndo gostaram da ideia de fazer praticas
artisticas vinculadas as leituras, como ja faziamos nos dois anos anteriores, isso, por alegarem
inibicdo ou simplesmente nada, desejando apenas ndo participar das praticas coletivas de
leitura.

E importante observar que esse resultado veio da apresentacdo, para a TE, do projeto
de mestrado na versdo primeira, que fora encaminhada ao Comité de Etica em Pesquisa com
Seres Humanos, na qual eu propunha a coleta de dados de som, imagem e escrita. Eu, ansiosa
por saber do interesse da turma, ja havia apresentado o projeto para a TE, dizendo-lhes que s6
o fariamos com a aprovacdo do Comité de Etica. Dos cinquenta por cento (50%) que ndo
desejaram participar, alguns disseram que ficariam de fora, porque ndo queriam que seus
escritos e imagens de praticas fossem coletados. Entao eu lhes disse que poderiam participar,
se desejassem, mas que eu nao coletaria nenhum dado deles. E assim ficara acordado:
liberdade total de participacdo ou ndo. Entdo, outros resolveram participar.

Do conceito de classico, é interessante observar que, para a maioria dos alunos, numa

atividade realizada na TE, antes de qualquer conversa sobre o sentido de classico, ele
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apresentou a ideia imdvel de passado, e ndo de algo que permanece, que se prolonga. (Ver

MOMENTO F, Ameostra 3, p. 102). Relato:

MOMENTO F: 8°A, TE. Na classe, realizei novas conversacoes com a TE sobre o que
é LC, sendo que quatro (4) alunos foram mais participativos; havia um outro muito atento no
didlogo, porém ndo quis fazer colocagdes quando o incentivei, tampouco desejou explicar o
motivo de ndo se manifestar. Tratava-se de um menino um pouco timido, o que
provavelmente tenha influenciado na sua nao participacdo. As perguntas que lancei a turma
foram: (1) “O que é classico?”; e, em seguida, (2) “O que é Literatura Classica?” Poucos

participaram do didlogo e se mostraram interessados. As respostas dadas pelos alunos foram:

a) a pergunta 1: antigo, velho, famoso; que da origem; rock, pintura (Luan); velho,
palavras, voz; o que ja foi usado e deu origem ao novo (Isadora); tradicional, filme, musica,
opera, danga (Fabiana); escola, instrumentos (Sara); acidente do Titanic; noticias (Carla);

b) a pergunta 2: livro velho; antigo; bom (Luan, Isadora, Fabio). Os tinicos alunos que
demonstraram realmente ter uma no¢ao mais aproximada do sentido de classico (com o traco
semantico de movimento) foram a Fabiana e o Luan, adolescentes mais intelectuais, que
apresentaram sentidos carregados de movimento; os outros alunos, as vezes, baseavam-se nas
respostas deles para expressar as suas. A Fabiana é uma aluna que ja possui o habito de ler. Os
exemplos dos significados e sentidos da palavra cldssico, colocados pelos adolescentes da TE,
traziam, na maioria, um traco semantico de estagnacao. Apenas dois alunos apresentaram uma
nocdo do sentido de movimento.

Pelo que observei, as ideias de velho, de antigo, termos mais utilizados pelos alunos
para designar algo classico (o que ja observei em outras classes também), carregam um
sentido estagnado, pontual, e ndo de algo que se move do passado, atravessa o tempo, e
perdura na contemporaneidade, com poténcia para se projetar no futuro. A nogdo de algo
velho e estagnado gera, para eles, falsos sentidos de ultrapassado e parado, contrarios a
natureza ativa e dindmica do adolescente. Portanto, ao se falar de classicos, cria-se,
inicialmente, uma impressao de perda de tempo com algo desinteressante, que ndo tem mais
espaco na modernidade. O segundo termo mais colocado pelos adolescentes é origem, sentido
que ja implica movimento. Entendem que o classico é o que origina coisas, mas,

naturalmente, sem uma nogao do nivel em que se da essa genealogia.
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Na Ameostra 3, sdo apresentados os conceitos de classico que foram levantados

oralmente pela TE, sem que eu interferisse ou especificasse qualquer critério, tomando por

base a fala de quatro alunos (alguns deram mais de um exemplo) que se manifestaram:

a) velho/antigo: por trés (3) alunos;

b)_que da origem ao novo: por dois (2) alunos;

¢) usado: por um (1) aluno;
d) tradicional: por um (1) aluno;
e) famoso: por um (1) aluno;

f) bom: por um (1) aluno.

Mais dois alunos opinaram, e, provavelmente por descuido, ndo lhes anotei a opinido
no caderno de anotacdes pessoais das praticas de leitura, sendo que nao foram computados.

Para a maioria, conceituar sobre o que é classico foi complicado, porém, por formas
concretas, como nos exemplos de elementos classicos, conseguiam arriscar respostas.

Na sequéncia, dei a turma mais parciais definicdes do que é classico, e, s6 entdo,
conversei sobre o que é LC, e expliquei que se consideram um classico as obras de um
determinado padrdo estilistico, e também toda a literatura considerada de qualidade formal e
que se apresenta imortal. Também expliquei que, no periodo em que foi escrito, é impossivel
determinar se um livro se tornara uma obra imortal, porém que, pelo estilo linguistico
diferenciado, bem elaborado, e por outros fatores, é possivel arriscar uma suposi¢cdo, mas sé
as futuras geracoes saberdo. Foi um didlogo interessante, porém eu esperava mais
participacdo. A Carol escreveu posteriormente no Caderno de Experiéncias e Sensacées: "E

incrivel falar sobre Literatura classica"

Compreendi, entdo, que é importante insistir (pois o habito da atencdao acontece pela
insisténcia) na conversa sobre os classicos com os alunos, esclarecendo antes o sentido da
palavra cldssico, para que ndo passem por ela indiferentes, ou para que dela ndo criem uma
ideia distorcida, e, ainda, que nao se afastem, ou se distanciem, do interesse pela leitura, por
causa da instauracdo de ideias equivocadas. Muitas vezes, infelizmente observei, em nossa
sociedade, seja pela midia ou por outras fontes, o termo velho utilizado com a conotagdo de

sem validade, inutil, inerte, o que nao é verdadeiro e nem aceito por todos. (RODRIGUES;
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SOARES, 2006, p. 20-22.). E comum nas estantes das bibliotecas, o antigo vir com a

designacdo de Literatura Cldssica. Muitos adolescentes ndo atentam nessa e em outras
informagdes, e, normalmente, por falta de orientacdo, ndo entendem o que significam, e
quando fazem algum juizo, fazem-no incorretamente, como aqui ja colocado, no sentido de
algo ultrapassado. O desconhecimento das informacdes presentes na biblioteca gera
desatencdo e nula importancia as suas especificidades; desconhecimento e desvalorizagdo
social dos estilos literarios, além de causar a impressdao de que essas informacdes ndo
pertencem a realidade contemporanea. E mais eficiente, portanto, numa biblioteca, o aluno se
atrair por informagdes de género, como contos, romances, poesias, etc., que sao trabalhados
nos contetidos escolares, do que por estilo (e que é indissociavelmente atrelado ao género),
como Literatura Cldssica, Literatura Moderna, etc., termos que muitos estudantes
conhecerdo s6 apos a conclusao do Ensino Fundamental, quando cursarem o Ensino Médio.
Fica evidente, portanto, que a desvalorizacao das palavras tanto no seu valor estatico,
ou “forma interna” (etimologia), segundo Vigotski ([19997?], p. 32), assim como no seu valor
no enunciado, nos seus sentidos variaveis, e muitas vezes com diferencas sutis no que diz
respeito ao mundo da leitura, desde os aspectos fisico e formal das obras até os subjetivos,
deixa lacunas no conhecimento, que prejudicam, de forma antidemocratica, a postura do leitor
ja na escolha de qualquer obra. Essas lacunas, espagos vagos improdutivos no propoésito aqui
narrado, sdao grandes geradoras de desatencdo no mundo das letras, porque as pessoas tendem
a buscar algo que lhes faca algum sentido, e, portanto, apenas os mais curiosos talvez se
atraiam por um termo que nenhum sentido lhes apresente. Essa falha é pertinente ao professor
e posso dizer, por experiéncia, que falhei inimeras vezes nesses aspectos, o que me levou a
reavaliar a postura e a metodologia nas praticas de leitura ao observar como essa falha agiu
negativamente no sentido de impossibilitar uma ampliacdo da visdao, uma abertura maior de
opcoes de escolha de livros pelos alunos. Eu, como muitos professores, sou reprodutora
dessas lacunas, e nao é tdo facil mudar de metodologia de um dia para o outro, visto que é
preciso, o tempo todo, observar-se, o que é muito dificil na sala de aula. A observacao em
praticas na biblioteca e a minha propria experiéncia leitora trouxeram-me a consciéncia esses
espacos vagos, em que, mesmo trabalhando com a linguagem, também a desprezamos. Creio
que os alunos também levardo tempo para se tornarem atentos em tais detalhes, visto que o
habito é um processo lento de incorporacdo de agdes, tando pelos alunos como pelos

professores.
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Apoés anos de pratica escolar, além desses problemas das lacunas de sentido nos

espacos de leitura e no ensino dos contetidos de Lingua Portuguesa, observei os seguintes
aspectos na experiéncia de ler com adolescentes na escola, que sdo fundamentalmente

importantes para determinar a postura de envolvimento e desenvolvimento do leitor na escola:

a) memoria;

b) histérico familiar e afetivo;

c) discurso, nas praticas de leitura, de amar ou odiar ler;

d) incentivo ao seu eu presente, ativo e construtor;

e) didlogos sobre a leitura (e sua valorizagdo pelo exemplo): importancia,
curiosidades, assunto, temas, personagens, aspectos historicos gerais, opinido dos alunos, etc;

f) exploracdo de ambientes variados para a pratica de ler, conforme a disponibilidade
da escola: com temperatura agradavel, fechados, abertos, espagosos, silenciosos, barulhentos,
tranquilos, coloridos, alegres, bonitos, organizados, confortaveis, bem iluminados, ventilados,
com ou sem musica tranquila; sala de aula, area de lazer, sala de atividades interdisciplinares,
etc;

g) consentimento de postura corporal livre para cada aluno: sentados, deitados, sds, em
grupo, como preferirem;

h) horario das praticas de ler;

i) postura da voz e do corpo na leitura;

j) disposicao fisica: em roda, em fila, sem formacao especifica etc;

k) disposicdao de animo do professor perante a pratica de ler: afetivo, solicito, paciente,
calmo, entusiasmado e animado, curioso, conversador; disposto a tirar dividas e pesquisar
sobre assuntos que surgem durante a leitura; contestador, argumentador e posicionador,
respeitando e instigando os alunos a questionarem e opinarem;

1) exemplo do professor como leitor, e ndo apenas discurso sobre a importancia de ler;

m) sexualidade: influencia 0 modo como se lida com a leitura, sem carater valorativo.

Ler e ser leitor, portanto, sdo aspectos diferentes. Ler, todos lemos o tempo todo, visto
que estamos no mundo. Porém, ser leitor é ter a consciéncia do fato, é articular e associar
conhecimento, conhecer, desenvolver-se cognitivamente e criar-se em sua complexidade

(MORIN, 2002); aprofundar-se nas linhas e entrelinhas de um texto, e articular, associar e
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relacionar conscientemente as leituras de mundo com as leituras dos livros, elaborando teias

dialégicas abrangentes em varios aspectos, como histéricos, ideolégicos, culturais, entre
outros, das quais respostas e questionamentos surgem na criacdo da realidade pessoal e
coletiva; é desenvolver a “consciéncia literaria” (O'SULLIVAN et al., 2015). Ser leitor ainda
exige um posicionamento ideoldgico e filosofico, mas flexivel e sem leviandade, que
transforma a leitura e pode ser transformado por ela. Exige se conhecer momentaneamente
enquanto ser plural, pensante e ativo, em constante transformacdo, mas mantenedor de uma
individualidade consciente.

Portanto, desenvolver a potencialidade de leitor dos alunos é uma acdo em constante
movimento, e uma atitude politica acima de tudo, em que se valoriza a liberdade de
pensamento e questionamento, e ndo uma ideologia dada, sendo que essa pratica exige a
transformacdo do professor, de um profissional que trabalha com aspectos constantes,
acomodados, em um que trabalha com o movimento, que gera menos predeterminacoes de
pressupostos e conceitos do outro, o alunado, e exige de si e da turma mais criatividade e
inventividade para lidar com o imprevisto num nivel potencializado.

A postura aqui proposta para a formacdo do leitor é, obviamente, a da liberdade,
porque para ler é preciso também ser, viver a leitura, e cada um vive a seu modo. Sem a
liberdade, ndo se formam leitores livres, mas, sim, aqueles comprometidamente “viciados”
num modo de ler imposto, o que tendéncia, deforma a leitura de mundo, ou a restringe. Nao é
impossivel “escapar” do molde, no entanto também nao é simples, e normalmente ocorre na
vida adulta, pela subversdao. Mesmo como professora, muitas vezes me encaixei, e me
encaixo, numa postura “moldada”, reprodutora de sujeitos “moldados,” resultado de minha
formacao escolar basica. Aprendi a aceitar o que me era imposto sem questionar. Aos poucos,
a leitura, o auxilio de minha mae e a experiéncia mostraram-me outros caminhos possiveis.

A liberdade de ler, seja um livro sugerido pelo professor, ou um escolhido pelo aluno,
¢ possibilitada pela atitude dialégica entre ambos, independentemente do contetido.
Dependendo da opcdo, o adolescente precisara do auxilio do adulto para ajudéa-lo a superar os
obstaculos da literatura e descobrir "segredos", como aconteceu comigo na adolescéncia, e
deve ter o direito de tentar ler a obra de sua escolha. O direito de questionar, dialogar, opinar e
contestar, sem repreensdo e inducdo tendenciosa na forma de interpretar, sdo posturas
positivas e essenciais para a formacdo do leitor, porque ele buscara o seu proprio caminho de

autoconstituicdo (CALVINO, 2007) e fruicio (BARTHES, 1987). Cabe ao professor apenas
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regular a escolha, conversando com o aluno sobre a impossibilidade de ler dada obra, por

exemplo, quando o seu contetdo for inapropriado a sua idade. Em questGes linguisticas, cabe
a tentativa também com o apoio do adulto. Se a leitura se tornar enfadonha, é possivel a troca
por uma adaptacao, se houver, mas algumas paginas de persisténcia devem ser incentivadas
ao maximo, porque quase todo livro é desinteressante no inicio em que a narrativa nao se
desenrolou ainda. O desinteressante pode se metamorfosear durante a leitura até tornar-se algo
interessante e agradavel. Privar da leitura, porque se julga o classico dificil de ser lido, é
caminhar em sentido oposto a liberdade de ler e de formar leitores. Como diz Ana Maria
Machado: “Mas ndo custa nada dar quinze minutos a um filho para compartir um tesouro
humano — a crianca e o adolescente merecem essa atencao de qualidade. Basta ler junto e
conversar.” (2017, p. 33). O conselho aos pais cabe também a nés, professores. A crianca nao
esta na fase propicia a intelectualizacdo, portanto a sua leitura deve ser clara e simples, mas o
adolescente sim; estd no momento da construcdo conceitual e intelectual, sendo-lhe
interessante o contato com a LC, e, principalmente, com o didlogo com adultos a partir dela.
Ser dificil ndo é sind6nimo de obstaculo intransponivel, principalmente para o adolescente, que
tem uma natureza apaixonada por desafios, sendo que, mesmo diante da escolha de uma obra
de complexa linguagem, com o auxilio seguro de um adulto, ele podera se sentir empolgado,
como aconteceu comigo na adolescéncia: “Outra coisa muito prazerosa que encontramos num
bom livro é o prazer de decifragdo, de exploracdo daquilo que é tdo novo que parece dificil e,
por isso mesmo, oferece obstaculos e atrai com intensidade.” (MACHADO, 2002, p. 21). O
desafio de ler algo dificil me trazia um prazer indescritivel, principalmente porque eu
ultrapassava os obstaculos com o auxilio de minha mde. Ai entra a importancia da
curiosidade, qualidade intensa nas criancas e adolescentes. A leitura, quando instigava a
curiosidade, prendia-me mais a atengao.

Para tanto, também é importante que o professor seja um leitor, ou, pelo menos, que se
empolgue lendo com os adolescentes. Eu, como professora leitora, conquistei alunos para a
pratica individual de leitura, s6 pelo fato de carregar livros meus pela escola (colocava-os
sobre a minha mesa na sala de aula), e ter uma postura de leitora, da qual eu nem dava conta.
Aos poucos percebi, e fui observando, como isso gerava atencdo e influéncia, sendo que a

experiéncia de sala de aula direcionou-me a mudangas metodoldgicas e pessoais.
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4.2 A Literatura Classica e o eu duplo residual do leitor/autor

Antes do inicio da experiéncia de propor a leitura de classicos para a TE, busquei

conversar sobre os habitos de leitura dos adolescentes:

MOMENTO G: 8°A, TE. Antes de voltar ao assunto dos classicos, disparei um dialogo
com questionamentos acerca dos habitos de leitura, sendo que, pelo relato de experiéncia na
TE, pode-se observar, na Amostra 4, as respectivas respostas, e a quantidade de suas

colocacoes orais pelos alunos:

a) “Quem l&, com frequéncia, revistas ou livros?”
Respostas: por sete (7) alunos;

b) “De vez em quando?”
Resposta: por nove (9) alunos;

¢) “Quem nunca lé?”
Resposta: por um (1) aluno;

d) “Quem so6 1é quando a professora exige?”

Resposta: por um (1) aluno (O mesmo que respondeu a questdo c).

Uma outra questdao (“Que tipo de obra vocé 1€?”) coloquei aqueles que leem com

frequéncia. Responderam prontamente, e as respostas, apresento-as na Amostra 5:

a) varios géneros: por quinze (15) alunos;
b) poesia: por sete (7) alunos;

C) s6 gibis e revistas: por trés (3) alunos;

d) apenas romance: por um (1) aluno.

A TE, que esta comigo desde o sexto ano, ja conhecia os seguintes géneros textuais:
carta, recado, conto, romance, relato, poema, cronica, fabula, noticia, reportagem, relatério,
parddia, propaganda; textos apelativo, argumentativo, dissertativo, descritivo, cientifico;

histéria em quadrinho, entre outros.
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No proximo relato, ilustro como aconteceu a selecao de livros pelos alunos para a

leitura individual na aula:

MOMENTO H: 8°A, TE. O primeiro contato direto com os livros nao envolveu a visita
a biblioteca, como previsto, por motivos administrativos que impediram a sua utilizacao
naquele momento e durante quase todo o ano, sendo que, para resolver o problema, dias
depois, disponibilizei, no porta-livros da sala de aula (sala ambiente), trinta e dois (32) livros
meus, aos quais juntei quinze (15), da sala de aula, e quatro (4), da biblioteca, que alunos da
turma haviam deixado comigo, totalizando cinquenta e uma (51) obras de LC e LNC. S6
faltaram trés meninas nesse dia. As criangas sabiam quais livros eram meus e quais eram da
escola e, portanto, com estes ja tinham contato. Esse primeiro momento de experiéncia foi de
liberdade, ndao envolvendo a diferenciacdo LC e LNC, e puderam ler, pegar, manusear,
questionar, cheirar, sentir o peso e a textura de diversos livros novos e velhos (a maioria era
novo ou bem conservado). Ndo levei revistas em quadrinho, porque ndo as possuia.

Nesse primeiro contato com os livros na sala de aula, havia quatorze (14) adolescentes
presentes, totalizando, com o restante, vinte e um (21). Todos se sentaram em suas carteiras,
mas alguns, ansiosos, ja foram até os livros; a experiéncia realizou-se, primeiramente, com
uma conversa sobre o habito de leitura dos alunos, mas ndo foram razoavelmente
participativos no didlogo como eu esperava. Por minha sugestdo, o que nao os agradou e nem
desagradou, foram orientados a ler as informacdes sobre a obra e a sinopse na orelha ou na
contracapa dos livros, e ler a introducao ou apresentacdo, se desejassem. Em seguida, foram
oferecidos, mais ou menos, noventa (90) minutos para a experiéncia de leitura silenciosa,
sendo que estavam livres para ler, ndo ler, ndo escolher livros, trocar, questionar, tirar davidas,
comentar, etc. Eu aguardava que me procurassem para conversar sobre as obras. A maioria se
sentou em dupla, com livros diferentes. Alguns alunos que ndo desejaram escolher e ler
nenhum livro acabaram escolhendo algum. Poucos fizeram questionamentos, ou se dirigiram
a mim para sanar duvidas, como eu pretendia e incentivava. Por qué? Falta de interesse? Falta
de habito de ter alguém por perto solicito a isso? Inexisténcia de dificuldades no texto?
Timidez ndo era, porque possuiam o habito de conversar comigo até assuntos particulares. Os
poucos questionamentos e comentarios, que coloco a seguir em construgoes equivalentes as

dos alunos, foram:
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a) “Que parte do livro posso copiar?”; “Olha o pedaco que estou copiando.”; “O

poema que quero copiar é o do rato, porque € o que mais gostei”; (Giovana)

b) “Onde comeca a histéria?”’; “Antes da histéria, fala da vida do autor.” (Isadora)

Os critérios de observacdo pressupostos, que envolveram essa primeira atividade com

a TE, foram relacionados ao objeto livro como aspecto material de suporte da escrita:

a) atrativos: capa dura, aparéncia de novo, beleza (colorido), boa conservagao, poucas
paginas (espessura), divisdo em capitulos e imagens internas; cheiro bom; peso e formato
confortaveis; textura;

b) ndo atrativos: espessura do livro (muitas paginas), nenhum ou poucos capitulos,
letra de fonte pequena, auséncia de imagens e cores, estado mal conservado ou velho, sujo;
cheiro desagradavel; peso e formato desconfortaveis; textura. A espessura, num primeiro
momento, afastou o interesse, porém, em uma outra aula, os alunos desejaram ler um livro

exatamente por causa desse critério.

Sem a inducdo de critérios por perguntas especificas, apenas questionei cada
adolescente sobre o motivo da escolha dos livros.

Os livros selecionados por eles (sem a indicacio de LC e LNC e sem a minha
sugestdo) foram: sete (7), de LC, e quatro, de (4) LNC. Apesar de eu também lhes ter
colocado o desafio de ler classicos, além de outras literaturas, ndo percebi qualquer cuidado
na escolha de um classico, como fora proposto. Sendo assim, a seguir, na Amostra 6, 0s

critérios para a escolha das obras no MOMENTO H, pela TE, foram:

a) titulo/tema/assunto (por quatro (4) alunos): os titulos escolhidos foram: A “Ilha do

Tesouro” (a aluno queria “Crime e Castigo” pelo mesmo critério, mas ja estava com outro
aluno), “Anjos e Demonios”, "Histérias de Fantasmas”, “Alice no Pais das Maravilhas e

Através do Espelho”;

b) capa (por trés (3) alunos): uma estava bem desgastada, manchada e amarelada, mas

a aluna ja conhecia a histéria e adorava; uma capa estava conservada, mas o livro, velho; as

outras capas eram bonitas e novas, sendo uma lisa e brilhante e a outra, capa dura;
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¢) indicacdo ou comentario de alguém (por (2) alunos);

d) curiosidade sem explicacdo (por um (1) aluno);

e) leitura: ja leu e gostaria de reler (por um (1) aluno);

f) filme: viu o filme da obra ou trechos dele (por (1) aluno): Os “Trés Mosqueteiros”;

g) géenero do livro (por (1) alunos): poema;

h) espessura, quantidade de paginas (por um (1) aluno): por curiosidade pela espessura
do livro;

i) colecgdo: esta lendo outro livro em casa, e 0 que escolheu na aula pertence a mesma

colecdo daquele que o estd agradando (por (1) aluno).

j) figuras internas (por zero (0) alunos);

k) tamanho das letras (por zero (0) alunos);

1) divisdo em capitulos (por zero (0) alunos);

m) estado de conservacdo (por zero (0) alunos):

Ha alunos que escolheram por mais de um critério, tendo sido todos quantificados.

Surpreenderam-me, nesses critérios, dois alunos se recordarem de mengdes que fiz ao
livro “Os Miseraveis”, ha dois anos. Entdo percebi o quanto o nosso discurso pode ficar
marcado na memoria dos alunos. A aluna Viviane disse oralmente que comentei da obra no
sexto ano. Disse que comentei da histéria ser interessante, e de que a adorei ler. No Caderno
de Experiéncias e Sensagoes da turma, ela escreveu: "Eu escolhi 'Os Miseraveis', porque a
prof.? Lara ja havia falado sobre ele, entdo fiquei curiosa para saber como era." Com certeza,
o meu natural “entusiasmo” nas colocagOes dessa obra para a turma (e de classicos em geral)
refletia a minha experiéncia leitora, e portanto teve um papel fundamental de exemplo de vida
atrelado a teoria, porque, com o tempo, observei que expressar a paixdo nao deixava de ser
uma metodologia que refletia a experiéncia de vida. Nao digo uma paixao falsa, apenas
didatica, mas verdadeira, repleta de forca, que surge da experiéncia de vida e é unida a
intencionalidade metodolégica. Apenas comentar nao atinge a forca de um falar apaixonado
sobre algo. A “luz” nos olhos faz a diferenca, e ela é um potencial atrativo da atencdo do
adolescente. Demorou muito para eu atentar nisso. Sempre falei das obras literarias com
paixao pela naturalidade da minha experiéncia leitora, e ndo por intencdo, por pedagogia. Aos
poucos, pela fala dos adolescentes, percebi o quanto isso era pedagégico, ao que adicionei a

intencionalidade.
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A capa e o titulo/tema/assunto tiveram mais efeito atrativo na escolha dos livros.

Nessa experiéncia, apenas uma aluna, a Isadora, comentou sobre a espessura dos livros, e
escolheu exatamente por esse critério, e ainda pela beleza da capa, a obra que logo seria a
eleita para a leitura coletiva. Também gostou muito da frase de Victor Hugo, na contracapa,
porque, segundo ela, mexeu muito com a sua emog¢do e com assuntos sobre os quais reflete:
'Enquanto houver lugares onde seja possivel a asfixia social; em outras palavras, e de um
ponto de vista mais amplo ainda, enquanto sobre a terra houver ignorancia e miséria, livros
como este ndo serdo inuteis'. Ja, no Caderno de Experiéncias e Sensagdes, ela escreveu
sobre o que mais lhe chamou a atencdo na escolha do livro: "O titulo, a capa e o inicio do
livro." Também escreveu: "Escolhi 'Os Miseraveis', porque o nome da obra me despertou
sensacoes boas."

Dois (2) alunos buscaram revistas em quadrinhos, e, como ndo havia, ndo quiseram
ler; e quatro (4) alunos ndo demonstraram interesse por nenhuma obra; um deles sabia ler
muito precariamente, mas havia colegas que sempre o ajudavam e incentivavam. Esse
desinteresse deles me incomodou. Nenhuma curiosidade é algo que ndo compreendo, visto
que é pertinente principalmente as criangas e aos adolescentes, que estdo num dos momentos
mais intensos de descoberta do mundo e de aprendizagem. Além desses meninos, trés (3)
meninas inicialmente disseram que ndo olhariam os livros, porque ja estavam lendo outros,
mas uma delas, porque queria ver um que ja fora pego, acabou ndo resistindo e escolheu um.
De qualquer forma, ninguém levou o livro escolhido para ler individualmente, porque uns nao
quiseram fazer leitura extraclasse e outros ja estavam lendo alguma obra, mas nenhuma
classica. Eu pretendia organizar momentos para a leitura individual desses livros, mas nao
houve espaco de tempo para isso nas aulas, porque ja havia momentos para a leitura
individual dos livros que ja estavam lendo, e para a leitura coletiva. Apenas a Giovana, aluna
atendida pela Sala de Recursos, quis ficar com “Alice no Pais das Maravilhas e Através do

Espelho”, para copiar os poemas.

MOMENTO I: 8°A, TE. Na aula de tarde, no mesmo dia, na continuacao da segunda
experiéncia de leitura na TE, recapitulei as definicbes de LC e LNC (colocadas por mim e

pelos alunos), por questionamentos orais de revisdo, a fim de dar seguimento de uma aula a

1 Texto retirado da versdo de "Os Miserdveis", da Editora Martin Claret, 2015, que foi disponibilizado na classe,
para a escolha da obra coletiva.
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outra, e orientei a turma, como desafio, a escolher apenas livros classicos para a leitura

coletiva, a fim de tentarmos ler juntos obras famosas e de grande peso historico e cultural no
mundo todo. Nem precisei pegar os meus livros e leva-los novamente para a escolha na
classe, visto que varios alunos, assim que propus a escolha de um especifico, ja levantaram a
mao e optaram por dois (sem o cuidado de saber se eram classicos, como eu havia proposto):
"Os Miseraveis”, de Victor Hugo, e “Anjos e Demonios”, de Dan Brown. Com pouca
diferenca de vantagem, a maioria preferiu “Anjos e Demonios” por causa do titulo que sugeria
uma historia de terror, porém, expliquei que o livro é ainda muito novo para poder ser
definido como um classico ou ndo, e o desafio era ler um classico, sendo que o impasse foi
resolvido pela opgao de “Os Miseraveis”. “Anjos e Demonios” seria uma segunda leitura para
realizarmos. Questionei se mais alguém gostaria de sugerir outro livro e se ainda desejava
contestar a escolha feita, porém todos concordaram com a decisdo. Quando perguntei,
coletivamente, sobre o porqué da escolha desses dois livros, disseram, referindo-se ao de
Victor Hugo, que era pela espessura que lhes chamara muito a atengdo (critério que me
surpreendeu, ja que se trata da obra integral, com mil quinhentas e nove paginas.), pela beleza
da capa, e por eu ja ter comentado dessa obra em outros anos; com relacao ao Dan Brown,
fora por causa da capa e do titulo. Uma aluna, a Carla, comentou que, no momento da
escolha, em primeiro lugar, gostaria de ler “Anjos e Demonios”, porque lhe parecera ser uma
histéria de terror, pelo titulo e pela imagem na capa; em segundo lugar, “Os Miseraveis”,
porque o titulo lhe parecera engracado, mas que ndo sabia o porqué da escolha. Disse que ndao
sabia explicar a opcdo, e que tivera vontade de rir quando lera o titulo. Nesse momento do
questionamento, mais alunos comentaram que se interessaram por ler “Os Miseraveis” por
causa da espessura da obra, resultado diferente do dia em que fora feita a observagdo dos
critérios de escolha, e que apenas uma aluna havia feito essa alegacdo. Talvez nado tivessem
sentido a necessidade de se expressar, naquele dia, para a escolha das obras, ou tivessem se
deixado influenciar pelos colegas. A aluna Carol escreveu posteriormente, no Caderno de
Experiéncias e Sensagodes: "Adoro 'Os Miseraveis', porque adoro livros grandes, com
mistérios!"

Novamente recuperei o assunto sobre o que é ou ndao um classico, no entanto poucos
alunos, trés (3), lembraram-se de algumas caracteristicas do que conversamos, portanto
entendi a necessidade de sempre retomar o assunto. Alguns se lembraram de uma mesma

caracteristica, que qualificaram pelos seguintes adjetivos: velho e antigo. Um aluno ainda
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colocou, por um viés politico e cultural, que o que é classico é o que é bom. Eu apenas ouvia e

comentava sem dizer se estavam certos ou errados. Ndo era essa a minha preocupacdo. Eu
queria entender como a palavra cléssico era assimilada pelos adolescentes em seus contextos
de vida e percebi, no geral, que o sentido de cldssico, para eles, apresenta um traco de
estagnagdo, evidenciado e reforcado pelas palavras velho, ultrapassado. Entre os livros
listados, havia poucos que ndo pertenciam ao repertorio classico, por serem recentes, mas que,
segundo o meu ponto de vista, apresentavam o potencial de se tornarem classicos com o
passar dos tempos, devido ao seu teor discursivo, por seu singular estilo, e pela vontade, que
despertam, de serem lidos novamente.

J& havia passado na lousa, em uma outra aula, uma lista de autores de LNC, e
principalmente de LC (mas principalmente de classicos) disponibilizados na classe, no porta-
livros, e os disponiveis na biblioteca escolar, para quando ela estivesse acessivel, pois estava
interditada por problemas de licenca médica da bibliotecaria. Entdo foram oferecidas
posteriormente, no porta-livros, obras minhas e da escola para a escolha da primeira leitura
coletiva na TE, e foram bem variadas, contendo desde revistas em quadrinhos (poucas
disponiveis na escola) até romances.

No porta-livros da classe, durante o MOMENTO H (p.108-111), as minhas obras
classicas e ndo classicas e algumas da Unidade Escolar (poesias, contos e romances),
disponiveis em sala de aula, foram as cinquenta e uma (51) obras a seguir: “Os trés
mosqueteiros” (Alexandre Dumas), “Noite na Taverna” (Alvares de Azevedo), “O Pequeno
Principe” (Antoine De Saint-Exupéry), “As obras completas de Carl Barks”, v. 6 (O melhor
da Disney)” (Alvaro de Moya); “Antologia poética”/“Nova reunido de poesias de Carlos
Drummond de Andrade” (Carlos Drummond de Andrade), “Contos Completos”/“Felicidade
Clandestina” (Clarice Lispector), “Anjos e Demonios”/”O simbolo perdido” (Dan Brown), “A
Divina Comédia” (Dante Alighieri), “Crime e Castigo” (Fiodor Dostoiévski), “Séfocles”
(Edipo Rei), “Poesias”/“Poesia completa de Alvaro de Campos” (Fernando Pessoa), “Olhos
de cdo azul” (Gabriel Garcia Marquez), “Uma maré de desejos” (Georgina Martins), “Teatro
de Gil Vicente” (Gil Vicente), “O blog da familia” (Giselda Laporta Nicolelis), “Iliada”
(Homero), “Brincando de amor”/“Parque de diversdes”/“Sal de lirio” (Ilka Brunhilde
Laurito), “Minha vida” (Isadora Duncan), “A serpente de estrelas” (Jean Giono), “Coracao de
vidro” (José Maura de Vasconcelos), “As viagens de Gulliver” (Jonathan Swift), “Histérias da

Carochinha”, v.1 (Lenice Bueno da Silva), “Alice” (Lewis Carroll), “O mundo é dos canarios”
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(Luiz Antonio Aguiar), “Quem sou eu?” (Luiza Bras), “Os Lusiadas” (Luis Vaz de Camoes),

“Dom Casmurro”/”Contos Selecionados” (Machado de Assis), “Todo Gibran” (Mansour
Challita(Org.)), “Antologia Poética” (Manuel Bandeira), “A Bela Adormecida”/“O
Soldadinho de Chumbo” (Mauricio de Sousa), “Metade é verdade, o resto é invencao” (Pedro
Antonio de Oliveira), “Eneida” (Publio Virgilio Maro), “O grande livro de histdrias de
fantasmas” (Richard Dalby (Org.)), “A ilha do tesouro” (Robert Louis Stevenson), “A guerra
ndo tem rosto de mulher” (Svetlana Aleksiévitch), “Mitologia: histérias de deuses e herois”
(Thomas Bulfinch (Org.)), “Coracio na rede” (Telma Guimardes Castro Andrade), “E preciso
lutar” (Marcia Kupstas), “Infancia Roubada” (Telma Guimaraes/Jilio Emilio Braz),
“Dicionario ambiental basico: iniciacdo a linguagem ambiental” (Suprema Editora)“, “Marilia
de Dirceu” (Tomas Antdnio Gonzaga), “Os Miseraveis” (Victor Hugo), "Sonhos de uma noite
de verao" (William Shakespeare).

Disponibilizei, no porta-livros, tanto obras de LC, como algumas de LNC, com o
propdsito de verificar que efeito geraria todo o processo de didlogo realizado sobre os
classicos. O proposito era o de observar se os adolescentes sentiriam curiosidade por essas
obras. Cerca de oitenta por cento dos livros disponibilizados eram meus, portanto, a maioria
classico, e, da escola, quase todos eram literaturas atuais atrativas dos jovens.

No porta-livros, ndo classifiquei o tipo de obra e nenhum aluno se preocupou em
saber, como eu esperava apés tanta conversa, se estava escolhendo um classico ou ndo. Isso
lhes foi indiferente, e, acredito, por ndo ser um habito em nossos didlogos sobre leitura. A
repeticdo do tema, no dia a dia, em momentos oportunos ou planejados, penso ser
imprescindivel para a formacdo do habito e da atencao nesse aspecto. Assim, o processo de
escolha foi corroborado pelos critérios levantados e demonstrados nos MOMENTO G
(Amostra 5, p. 107) e MOMENTO H (Amostra 6, p. 109 -110), sem que o aluno levasse em

conta o valor classico.

4.2.1 Dos Cldssicos da Leitura Experiéncia

As experiéncias me levaram a reflexdes...
O que é classico quando se fala de literatura? Essa foi uma ddvida que sempre
atormentou e guiou, de certa forma, as minhas reflexdes acerca de minha prépria pessoa e da

minha profissdo, que envolve a linguagem. Como falar de algo para os alunos, que nem eu,
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como professora, sei definir exatamente? Sinto, mas ndo consigo dizer com todas as letras.

Por esse motivo discorrerei um pouco sobre isso.

Entendo o texto classico, com base em meu percurso de leitora, em tantas reflexdes e
em minha formacdo académica, como aquele que possibilita uma aderéncia "plasmatica" do
humano da obra no humano do leitor, e vice e versa, num movimento que acontece
intensamente, em constante troca e mescla, além do nivel narrativo (TR), nas linhas profundas
do TA. Nisso me atenho como potencial de cativar a atencdo dos adolescentes. Com
Dostoiévski travei inimeras conversas na adolescéncia, e ainda travo. Nos dialogos com
tantos personagens, tantas sensacdes, e comigo mesma, encontro-me e desencontro, nas
infinitas faces que revestem a minha forma primordial, individual.

Nas palavras de Calvino, definicdes de LC se apresentam: “Os classicos sdo aqueles

b

livros dos quais, em geral, se ouve dizer: ‘Estou relendo...” e nunca ‘Estou lendo...’.”
(CALVINO, 2007, p. 9). Ainda: “Toda releitura de classico é uma leitura de descoberta como
a primeira.” (CALVINO, 2007, p. 11). Calvino, em “Por que ler os classicos,” traz varias
respostas ao que é um classico e ao porqué de os ler, porém uma definicdo sintética e
definitiva parece distante de ser obtida. E dificil uma definicdo exata, e talvez até impossivel e
desnecessaria. No entanto, pode-se falar de parametros caracterizadores dessas obras, os quais
sdo importantes para a orientacdo docente, e que mais adiante serdo comentados.

Cabe-me antes esclarecer que utilizo os termos estilo e estilistica, nos seguintes

sentidos:

a)_estilo: da mesma forma que o eu duplo (individual e plural), com dois niveis:

- pessoal consciente: “estilo pessoal” de Bakhtin (1997, p. 277-324), que
significa o nivel consciente do estilo, a marca intencional pessoal, a técnica ou estética, os
seus “aspectos expressivos” (BAKHTIN, 1997, p. 309);

- pessoal inconsciente: marcado por momentos inconscientes, inerentes a
maneira propria de ser do sujeito e podem estar atrelados aos habitos; é o algo “bruto” de
Barthes (2015, p. 14), que é um impulso concretizado inconscientemente detras do estilo
consciente num enunciado verbal (qualquer tipo de linguagem) ou ndo verbal, por meio do
estilo pessoal de Bakhtin (1997, p. 277-324). Para exemplificar o nivel inconsciente do estilo:

socialmente todos aprendem como segurar um copo conforme a ocasido social, seja em casa
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ou num restaurante, conforme o tipo do copo e a bebida, que é uma forma consciente de agir,

porém, se uns viram mais as maos do que outros, de forma despercebida, inconsciente, ao
pegar um copo idéntico e na mesma situagdo, trata-se de um modo de cada um executar o

estilo determinado pela escolha pessoal e pela situagdo social e cultural;

b)_estilistica: tomo no conceito bakhtiniano de estudo dos estilos/géneros, levando em
conta a "relacdo valorativa que o locutor estabelece com o enunciado”, (BAKHTIN, 2016, p.

316), o que é desconsiderado pela estilistica tradicional.

O escritor romantico Victor Hugo, num trecho de “Os Miseraveis”, talvez tenha
definido, um pouco mais sinteticamente, o que é um classico, ao se referir a grandes
personalidades da Histdria, nestas poucas palavras®: “A velhice ndo tem influéncia alguma
sobre os génios do ideal; para os Dante e Miguel Angelo, envelhecer é engrandecer-se; [...]”
(1956, Tomo II, p. 189). Nessa frase de Victor Hugo, tem-se o velho com o sentido de
movimento, como aqui ja comentei. Essa caracteristica que torna uma obra um classico talvez
seja “traduzida” apenas por analogias e metaforas. E obviamente nada como um romantico
para entender um cléssico, porque, no fundo, um grande escritor romantico nada mais é
também do que um escritor classico, como o é Victor Hugo, e o que posso reforcar pelas
palavras de Proust (2003, p. 47), sobre os mestres escritores romanticos: “[...] a velha
distingdo entre classicos e romanticos, que é o publico (o publico inteligente, bem entendido)
que é romantico, enquanto os mestres (mesmo os mestres ditos romanticos, os mestres
preferidos pelo puiblico romantico) sdo classicos.” Diz ainda sobre o autor Victor Hugo da:

[...] preferéncia dos grandes escritores pelos livros dos antigos. Aqueles mesmos
que pareceram a seus contemporaneos como 0s mais "romanticos" ndo liam sendo os
classicos. Na conversagao de Victor Hugo, quando fala de suas leituras, sdo os
nomes de Moliére, de Horacio, de Ovidio, de Regnard, que aparecem o mais das
vezes. (PROUST, 2003, p. 46).

O sentir da obra classica é de tal forca, que a entendo potencialmente forte na afetacao

dos sentidos dos adolescentes, que vivenciam o mundo com a intensidade propria da idade.

*? Traducdo lida para a TE: “A velhice ndo alcanca os génios do ideal; para os Dantes e Michelangelos,
envelhecer é crescer; [...]” (2015, p. 354). HUGO, V. O Miseraveis. Traducdo e notas de Regina Célia De
Oliveira. Sdo Paulo: Martin Claret, 2015. 1510 p. No percurso do trabalho, exponho traducGes da primeira
versao que li, a de 1956-1957, da Editora das Américas.
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LC e adolescentes tém estas caracteristicas incomuns: a intensidade e a paixdo. Ai se tocam

sintonicamente.

Nos livros dados como classicos pela tradicdo, ha um tal de ideal que parece genérico,
homogéneo sob todos os outros ideais, dotado de uma contiguidade humana universal
imperecivel, e que se sintoniza com qualquer época, e ndao se restringe, ou se iguala
necessariamente ao puro ideal greco-romano, porque esta sob ele e sob todos os outros. Esse
ideal é o “impossivel” (VARGAS LLOSA, 2012) desejado (e o desejo envolve
necessariamente o prazer), consciente ou inconscientemente. Isso torna os classicos possiveis
também aos adolescentes. “Um classico é um livro que vem antes de outros classicos; mas
quem leu antes os outros e depois 1é aquele reconhece logo o seu lugar na genealogia.”
(CALVINO, 2007, p. 14). Independentemente de imposicao cultural, quem 1é um classico,
goste ou ndo, percebe a sua diferenca em relacao aos outros. Essa diferenca esta na aderéncia,
que aqui ja coloquei, que acontece no nivel do TA. Suas teias dialdgicas sdo intensas e surgem
de diversas direcdes em direcdo ao infinito vislumbrado tenuemente pelo leitor. Assim,
contrapondo as ideias do formalismo russo, o classico, no ato de ler, se define mais pelo efeito
que gera, ou seja, mais pela densidade e nivel de percepcao (subjetividade), de sensibilidade,
do que pela sua prépria causa em si, a forma (mesmo sendo completamente dependente,
gerada e determinada por ela.), isto é, mais do que pela materialidade do texto, mesmo
estando o efeito indissociavelmente atrelado a forma, ja que a concepgao de classico implica o
traco semantico de movimento, que ultrapassa o plano do estilo literario de época e lingua,
envolvendo o campo historico-social também do leitor (BAKHTIN, 2016), ou seja, vai dos
elementos linguisticos literariamente organizados num texto escrito, que possibilitam o
classico ser o que é, até como ele é percebido pelo leitor. Se a forma predominasse sobre o
efeito, no ambito da percepgdo leitora, s6 porque vem antes, como propde o Formalismo
Russo, todo texto (referéncia a poesia, pelo Formalismo Russo, mas estendo o conceito a
todas os géneros literarios) que se servisse mecanicamente de elementos puramente
linguisticos, "literariamente" organizados, gerando 'literaturidade' (TEZZA, 2003, p. 3), sem
incluir elementos sociais e psicolégicos do leitor, seria um classico. Bastariam arranjos de
sintagmas para que a arte se fizesse. Ela seria entdo uma atividade simplesmente mecanica.
Mesmo que o efeito é originado de normas e tematicas especificas, que é dependente da
forma, a partir do momento em que a escrita esta concretizada, o efeito passa a ser o elemento

que mais afeta o leitor, ao se tornar mais forte do que a forma em si, mesmo partindo dela. A
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sensibilidade ofusca os olhos e a racionalidade; a memoria retém o sentir, mas ndo a técnica

do texto. Nesse processo, o leitor participa, sendo o efeito nao apenas dependente da forma.
Tanto, que anos apés a leitura de um livro, pode-se ndo recordar das palavras e dos arranjos
linguisticos, mas de seus efeitos, que, contrapondo mais uma vez o formalismo, ndo estdo
apenas atrelados ao nivel textual, e, sim, a aspectos além do texto, que envolvem o ambiente
fisico e psicologico além dos cinco sentidos do leitor. Ler é uma complexidade que ndo se
restringe ao nivel linguistico como propde o formalismo. Assim, neste estudo, também ndo se
quer diz que a forma é menos importante do que o efeito, porque na linguagem cada elemento
tem o seu devido valor e funcdo, cada qual na sua medida necessaria e, sem a forma, nao ha o
efeito; diz-se da poténcia sensivel que torna, muitas vezes, a forma em si menos visivel,
ofuscada por seu proprio efeito. Buscando ater a atengdo dos alunos na leitura, permite-se que
possam sentir o efeito da arte, mesmo que ainda ndo entendam de estética. Prestardo a atencao
nas palavras, porém, se forem sensiveis a ela (sensibilidade que se desenvolve aos poucos,
pelo habito), poderdo entrar num estado psiquico intenso que ofuscara a propria linguagem,
num estado de efeito artistico. O classico se faz sentir com intensidade, coloca-se como estado
e atmosfera, a dimensdao densa e histérica que permeia o estilo, num ambito de forca
inteiramente humana, onde o Homem e suas crencas divinas se colocam como um todo
protagonista, ativo e constituidor de verdades da vida. "Ora um belo estilo sé é tal, de facto,
pelo nimero infinito das verdades que expde. [...] O sublime sé pode encontrar-se nos grandes
temas. A poesia, a historia e a filosofia tém, todas, o mesmo objecto e um objecto muito
grande, o homem e a natureza." (BUFFON, 2011, p. 12). Como tamanha poténcia ndo poderia
atingir aos adolescentes? Com base em Bakhtin (GOMES, 2017), ndao emprego o termo estilo
(ELP, com suas marcas conscientes e inconscientes) como sinénimo de Homem, individuo,
mas como sindnimo de Homem, sujeito coletivo, duas pessoas ou mais, envolvendo o seu
grupo social (BRAIT, [19 - -]), mas também marcado por uma consciéncia de si. Ai entendo,
porém, que a individualidade persiste oculta como um principio original, um algo "bruto”,
sugerido por Barthes (2015, p. 14), de uma vida que, a partir do momento em que é
concebida, passa a tomar caracteristicas sociais, como a propria biologia de quem a concebe,
mas que, mesmo apos “diluida” e “misturada” no mundo linguistico e social, é capaz de se
recompor enquanto uma dada personalidade (eu social e individual), em meio a qual o
principio original se "oculta", e que é individual (consciéncia). Esse principio individual s6

e

existe, porque se contrap0e a "capa" social que o envolve, e vice-versa. E a marca da
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individualidade, o eu residual. Talvez nunca a consciéncia tem acesso a esse "bruto", porque

ja nasce inserida na sociedade e na linguagem. No ato de se recompor, o tempo todo, num
determinado eu, transformado, mas identificavel como ainda aquele, acontece o0 momento em
que se vislumbra essa atencdo da consciéncia em um ponto, a que chamo de principio
individual, e que se mantém imutavel por baixo de sua composicdo social, pois a cada
segundo somos outra pessoa, porém algo ali, inacessivel, consegue manter a dada
personalidade identificavel, sem que se dilua completa e irreversivelmente, no universo
plural, no qual ndo mais se reconheceria. Trata-se de uma forma primordial que opera pela
memoria e pelo tempo. Esse eu, determinado pela mascara social e externa da personalidade,
que se identifica enquanto um ser determinado, ndo é ainda esse principio original de que
falo. O eu duplo se constitui da personalidade (o eu individual e plural, "forma interna e
externa') que é uma madscara social identificadora, cuja caracteristica é funcionar como uma
"redoma” do que chamo de principio individual (eu individual), no amago do coletivo, e que
também caracteriza a personalidade. E invisivel em sua natureza bruta, portanto precisa da
mascara social da personalidade para compor, junto, uma imagem ilusoria de si, a qual, além
de compor, e de regular o contato social, recompde o tempo todo e a recupera ap0s 0 processo
de leitura, no retorno do TA, mantendo o principio individual intacto. Assim, a personalidade
carrega tanto as marcas da individualidade como as da pluralidade. Uma reflexdo sobre essa
questdo é Kaspar Hauser (BLIKSTEIN, 1995). Apartado do contato social, ndo tendo sido
submetido ao desenvolvimento pelo sistema simbdlico, seu olhar era subversivo diante do
que, pela representacao, conhecemos por realidade. E fica a mim a pergunta: Ha mais
visibilidade do principio individual, o algo “bruto” de Barthes (2015, p. 14), em Kaspar
Hauser do que em nés, cuja visdo de realidade vem do contato social? Ele, no isolamento,
provavelmente nao possuia personalidade, que é a "capa" social que reveste o que chamo de
principio individual, o que possibilitava maior visibilidade do seu estado "bruto"? Ou a
personalidade ndo estd em quem dela se reveste, mas apenas no olhar de quem vé? Ou em
ambos? Esse "bruto" certamente ndo pode ser explicado pela linguagem, porque a ultrapassa o
campo, atingindo um "lugar" inatingivel pela razdo, esta, cuja "matéria-prima" é a lingua.
Kaspar Hauser seria esse principio bruto, original, individual, desnudado por estar numa
"bolha" diferente da "bolha" linguistica? O quanto desse principio resta oculto na escrita de
um texto na escola, ou em um livro? A crianca e o adolescente estdo mais préximos desse

estado bruto? Busca-lo, é buscar a liberdade? Se deixa marcas, menos interferir nele, no



120
processo de insercdo no mundo linguistico, é deixar de desenvolvé-lo, ou é respeita-lo? De

qualquer forma, o principio individual fica intacto, portanto as mudangas ocorrem na "capa"
social. Voltando ao eu social, de qualquer forma, para o adolescente, em intenso processo de
constituicdo da personalidade, a valorizagdo de seus aspectos particulares (do eu duplo) nas
tarefas e praticas escolares é, e digo por experiéncia, um ponto importante, para que haja
mobilizacdo da atengdo e incentivo a participacao ativa. O olhar do professor para a
individualidade fortalece a atencdo do aluno, colocando o adolescente num estado mais
seguro no encontro de si mesmo. A pratica artistica é um ponto forte de desenvolvimento do
individual além do social. O professor busca a atencao do aluno, porém é comum ele proprio
ndo atentar no adolescente, ao enxergar a turma como um ser puramente coletivo, que
também é, mas ndo apenas. Ai, as diferencas de cada adolescente ndo sdo levadas em conta, o
que propicia terreno infértil para o desenvolvimento de caracteristicas individuais. O aspecto
da valorizacdo da coletividade se transforma em uma forma negativa de indiferenca e inter-
relacdo professor/aluno.

Voltando a LC, ela causa no leitor reavaliagdes e conflitos em niveis mais intensos. E
coube a mim, como professora, até o presente momento, experimentar diversas formas de
trabalhar a leitura na escola, para conseguir possibilitar o acesso do adolescente ao TA. Obtive
fracassos e acertos? Como avaliar? Continuo num constante buscar didatico e metodologico.

Antes de prosseguir, é importante esclarecer que ha dois tipos de classicos, porém nao
os diferencio no decorrer do texto, referindo-me a ambos como LC, como é considerada
qualquer literatura de qualidade estética: Ha a literatura classica tradicional, criada nos moldes
estilisticos dos canones greco-romanos e a literatura classica, ndo no estilo em si, mas na sua
caracteristica de imortalidade, de singularidade e qualidade formal. Como este tipo abrange
também o primeiro, refiro-me a LC, portanto, como obras de todos os géneros de diversos
periodos literarios.

Para exemplificar essa genealogia de Calvino e esse sentir emanado da L.C, sirvo-me
de uma obra romantica, a escolhida para a leitura coletiva pela TE, “Os Miseraveis”, de Victor

Hugo (1956), em que é narrada a derrota de Napoledao Bonaparte na batalha de Waterloo:
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Era tempo de que o colosso tombasse. O excessivo peso desse homem sobre
destinos humanos perturbava o equilibrio. Ele, sozinho, valia mais que toda a
humanidade. Essa superabundancia de vitalidade humana concentrada em uma tinica
cabega, o0 mundo subindo ao cérebro de um homem, seria fatal para a civilizacdo se
continuasse. Chegara o momento em que devia intervir a incorruptivel equidade
suprema. Provavelmente os principios e os elementos de que dependem as
gravitacoes regulares, tanto na ordem moral como na ordem material, ja
principiavam a reclamar. O sangue ainda quente, tantos cemitérios abertos, tantas
mdes em lagrimas, sdo motivos terrivelmente suficientes. Quando a terra se sente
sobrecarregada, ouvem-se misteriosos gemidos saindo das sombras, ouvidos pelos
abismos. Napoledo tinha sido denunciado ao infinito, e sua queda ja estava decidida.
Ja se tornara incomodo a Deus. Waterloo ndo era uma batalha; era a completa
mudanca da face do universo.” (HUGO,1956, Tomo II, p. 225-226).

Nesse trecho de Hugo (1956), fica incontestavel a grandeza criada na forma estilistica
de narrar, mas nao apenas pelo estilo romantico vigente naquele momento (que também é
classico, como pontuou Proust), e, para a época, pela linguagem mais popular em alguns
aspectos, ainda que académica na estrutura gramatical e no grosso do 1éxico; e, sim, também
pelo estilo proprio do autor (ELP), com niveis conscientes e inconscientes, que, digamos,
contrasta de um modo particular, em alto grau, durante toda a obra, a luz e a sombra,
colocando-as na balanga moral, num tom humano. O autor joga com os conflitos (vida/morte;
individual/social; felicidade/sofrimento), porque conflitos sdao algo humano e presente em
qualquer época, em qualquer pessoa. Ha algo mais caracteristico no adolescente do que
conflitos, sofrimentos? E esses aspectos psiquicos tém a capacidade de atrair a atencao do
leitor, como constatei nas praticas de leitura, em comentarios orais e escritos, a partir de "Os
Miseraveis", como exemplificam estes escritos de alunos (similares aos originais): "Preste
atencdo no mundo que estad a sua volta, tente dar mais atencdo, porque um dia vocé vai falar
que ndo soube aproveitar o que realmente foi bom!..." (Carla); "Eu senti que "Os Miseraveis"
me passou uma sensacao boa e também revelou uma parte das tristezas da vida." (Isadora). As
palavras e expressoes tomam forca pela configuracdo de seu estilo, no “mar” de frases. No
campo dos sentimentos, da-se inicio ao surgimento mais abundante de marcas de sujeito na
obra, marcas pessoais (ELP) e marcas sociais de um novo género/estilo literario (estilo
literario de época). No destaque a palavras e expressdes mais visiveis devido a forca
imagética intensa, o autor, muitas vezes, serve-se de frases curtas para intensificar-lhes o
efeito de realce, como vemos na ultima frase do trecho acima transcrito. A palavra, em vez da
forca posicional que assume na estilistica da LC classicista, condensa a forca em si,
realcando-se fortemente, como em relevo, tal qual na poesia moderna, (BARTHES, 2015, p.

41-43), e contrastando-se com o todo ou parte do texto. Essa forca atua intensamente na
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sensibilidade do leitor. Quanto de infinito de sentido e arte a expressao “foi a mudanca da face

do universo” carrega?! Nao se pode vislumbrar um fundo limite na significacdo de tamanha
poténcia. E essa infinitude potencial contrastada com a frase anterior, de grandeza
infinitamente inversa, menor, “Waterloo ndo era uma batalha”, que é sua antonima e
imensuravelmente contrastante, causa um efeito sensivel forte e artistico, capaz de arrebatar o
leitor de si proprio e do mundo conhecido. Para essa percepcdo, no entanto, é necessaria a
atencao. Apods a atencdo no estilo, na materialidade do texto, a poténcia do sentir ofusca a
forma, lancando o leitor no estado abstrato da arte. No estilo literario de uma época, como um
autor expressa o seu ELP é o que traz marcas de sua individualidade em contraste com o
social. Ndo percebi, até o ponto de leitura em que cheguei com meus alunos, o estilo tocar-
lhes. Tampouco cheguei, até a escrita desta dissertacdo, a pontos do texto em que o recurso
estilistico do realce das palavras acontecia com mais forca e frequéncia. Passamos por trechos
de contrastes de ideias que afetaram alunos, mas apenas no campo das ideias, ou também das
sensacoes estéticas? Por exemplo, Isadora disse: "Eu senti que "Os Miseraveis" me passou
uma coisa boa [...]"; "[...] a sinopse ja me passou uma coisa diferente do comeco do livro.
Mas ai, comecamos a ler e ouvi uma frase que me tocou e ainda mais me interessei por ler o
livro". Percebi que os conflitos chamavam a atencdo e a participacdao. Quando eu atentava
suavemente em aspectos gramaticais ou estilisticos, o interesse era bem menor. E interessante
perceber que o universo do sentir e do lidar com as emocoes é essencial na defini¢cao de gostar
ou nao de um livro, ou de algo. A aluna Viviane, muito distraida, escreveu no Caderno de

Experiéncias e Sensagoes:

Quando s6 liamos 'Os Miseraveis', o livro estava desinteressante, mas depois de ver
o filme, senti que existia algo mais interessante do que no livro, porque com o livro
eu ndo sentia nada, mas com as musicas e outras coisas do filme, mudaram muito as
minhas emogdes, o que penso e o meu conceito do livio "Os Miseraveis.
(VIVIANE)

Eu havia passado o filme musical para a turma. Ja, a Carol: "Achei o filme bom, mas
estou gostando mais do livro, porque o livro traz mais detalhes." Ao ouvir uma narragdo, sinto
menos o efeito estilistico do que quando a leio, porque ha momentos de distracdo e o tom e a
maneira como é lida fazem a diferenca. Talvez, com os meus alunos, aconteca o0 mesmo.

Em “Os Miseraveis”, ao meu entender, pelo livre arbitrio, ha a possibilidade de

“ressurreicdo” para uma nova vida, apesar do determinismo social; hd mais uma visdo, uma
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opcdo por um caminho a seguir, um entendimento por um ponto de vista e compreensao, e ha

o perddo. Esse caminho se chama Homem, o que passa a ser um sinénimo de consciéncia e
possibilidade de transformacao. E isso apresenta aderéncia no meu psiquismo, no dos alunos e
vice-versa, durante a leitura, compondo uma teia dialégica intensa e repleta de “ramificagcdes”
de temas, assuntos e sentidos, em que, num mesmo enunciado, dialogamos e desenvolvemos a
“consciéncia literaria” (O'SULLIVAN et al., 2015, traducdo nossa), cada um ao seu modo.
Sirvo-me, acima, do termo ressurrei¢ao, sé para entrar no “tom religioso” tematico da obra em
questdo. No entanto, apenas ha um caminho ideal para essa ressurreicao: o bem ético como
reformulacdo social. Esses conflitos morais/éticos causaram perturbacoes na TE, visto que
geraram muitas reflexdes e questionamentos sem respostas, ou com repostas variadas e
conflitantes na turma. Essa luta de contrastes éticos e morais internos, expressa por uma
forma que potencializa as palavras antdnimas, gera um efeito tal que a forma em si, apos se
“exaltar” num primeiro momento, quase “desaparece” em meio a intensa sensacdo, que ela
propria produz. O autor narra o ser humano, a epopeia da sua universalidade, por um estilo
romantico (mas ainda classico, como vimos nas palavras de Proust), em que ser humano é ser
luz e sombra, Deus e o Diabo, crente e ateu, tudo e nada, tendo a opcao de escolher, de mudar,
por mais dificil que isso seja numa sociedade determinista e cruel: "Tem uma parte que eles
cortam o cabelo de uma moca e abusam dela fisicamente e verbalmente! Essa parte me deu
vontade de chorar, [...] eu tentei me por no lugar dela e acabei chorando." O direito a escolha
é a sua libertacdo como individuo, seja para o bem ou para o mal. A esséncia dessa luta se faz
sentir pela estética de relevos e contrastes da obra, e pela forma que é “abafada” pelo proprio
efeito que produz, como se ele se despregasse da forma. Mas literatura é muito mais do um
jogo de dicotomias. Essas apenas sdo fortes caracteristicas literarias.

E o que isso tem a ver com alunos adolescentes contemporaneos? Vejo, nos
didlogos da leitura, que esses debates internos e contrastes sdo o que tocam as duvidas e
curiosidades adolescentes. Eles ndo atentam no estilo por serem ainda jovens, mas sentem o
efeito causado por tudo isso aqui descrito, que os afeta, mesmo que ainda em bem pequeno
grau, assim como as reflexdes e embates pessoais os envolvem. Assim foi comigo na
adolescéncia. Os classicos ndo se preocupam em trazer respostas, mas atentam nos conflitos
pessoais e sociais. E isso se da com qualquer LC, em intensidades, modos e pontos diferentes,

ndo apenas com uma obra de Victor Hugo.
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A grandeza da LC, com sua caracteristica universal duradoura, impde eternidade a

obra. Mas, com certeza, ha obras de estilo classico que ndo se tornaram universais, uma LC, e
morreram no esquecimento, pela falta de um qué individual e da poténcia humana das
caracteristicas aqui descritas (que ddo acesso ao TA), como ha obras universais que nao sao de
estilo classico (LC), e permanecem. A LC, portanto, ndao diz respeito necessariamente a um
estilo de época em si, no quesito de imortalidade. Ler “Os Miseraveis”, assim como um outro
classico, é, pois, incontestavelmente, como disse Calvino, “uma releitura”; é estar diante da
arte literaria imortal que, além do estilo narrativo romantico de sua época, de uma carga
cultural coletiva, tradicional e universal, conta com vestigios classicos e com a singularidade
de um forte estilo pessoal do autor (ELP), que ndo se limita aos padrdes, indiciando o proprio
escritor enquanto ser, mas um ser também de ficcdo, que deixa marcas de sua existéncia,
produto de seu principio individual e da sua experiéncia de mundo, que escolhe o que e como
escrever nos espacos das normas padronizadas, recortando a realidade a seu modo, mesmo
que, apos escrita, a obra deixa de ter um “dono”, ao libertar-se dele. Marcas do eu autor
(ficticio, ao estar presente num texto) passam a ser presentes com toda a forga, isto é, em
parte, conscientes de si e de seu papel de atuacdao no mundo, girando a “chave” da passividade
para a atividade. A individualidade do autor fica marcada no texto, em alguns géneros e
estilos, menos ou mais, por seus temas, suas escolhas e modo de escrever, e nela o leitor se
reflete e, em simbiose, deleita-se de maneira intensa, conhecendo-se, diluindo e reconstruindo
intensamente. Em alguns géneros mais rigidos, padronizados, como afirma Bakhtin (1997, p.
284), conforme o enunciado, o estilo ndo permite as marcas da individualidade: “Mas nem
todos os géneros sdo igualmente aptos para refletir a individualidade na lingua do enunciado,
ou seja, nem todos sdo propicios ao estilo individual. Os géneros mais propicios sdao os
literarios [...]” (BAKHTIN, 1997, p. 284). O género regula o estilo.

O leitor também deve ter, o que é um ideal de liberdade, a sua forca de singularidade,
ndo se deixando “contaminar”, inconscientemente, por ideias: “um espirito original sabe
subordinar a leitura a sua atividade pessoal.” (PROUST, 2003, p. 46).

E interessante atentar em detalhes do estilo, na pratica de leitura com os
adolescentes. Tentei algumas vezes, com os alunos, mas a maioria se dispersava. Entdo
entendi que a minha dificuldade em parar, na leitura, para atentar nisso, era devido a falta de
habito e de planejamento nesse sentido. Assim, percebi que a falta de atencdo nesses pontos

tdo pessoais e humanos, quanto gramaticais, era decorrente de minha propria postura



125
desatenta de trabalhar a leitura, em todos esses anos. Os alunos simplesmente reproduziram a

falta de um habito a que os direcionei. Por que ndo me preocupei com isso antes? Percebo
ainda a minha dificuldade de trabalhar a leitura assim, mas acredito que seja um dos caminhos
interessantes na pratica.

No exemplo romantico de “Os Miseraveis”, é clara a presenca de um estilo literario
de época e de um ELP. E do ELP de Victor Hugo, por exemplo, fechar ou abrir um capitulo
com um pensamento abstrato, filos6fico, que condensa toda uma ideia explorada no capitulo,
como: “Este livro é um drama cujo primeiro personagem € o infinito. O homem é o segundo.”
(HUGO, 1956, Tomo III, p. 133); e, no final: “[...] o brilho de Deus nos templos dos homens.”
(HUGO, 1956, Tomo III, p. 133). Esse jogo de expressao de intensa forca visivel, muitas
vezes, é ainda potencializado pela antitese de uma palavra ou expressao (com toda a forga de
ideias condensadas em si) em relacao a uma ideia desenvolvida no texto anteriormente, como
vimos no final do trecho transcrito, o que da ao desfecho do capitulo uma forca excepcional e
um estilo proprio e marcante do autor. Essa forca tem a capacidade de tirar o leitor do “chao”
e de apaixona-lo. Por que ndo comentar sobre isso com os alunos, numa linguagem
compreensivel a idade deles? Permitir que observem algo que talvez lhes tenha passado
desapercebido? Esse arrebatamento ndo tem a ver s6 com o estilo literario do periodo
romantico, e, sim, também com o ELP do escritor, o seu jeito de trabalhar no estilo romantico
difundido. Esse ELP, que transpassa o estilo literario padrdo de uma época, talvez seja o tinico
indicio, o ultimo suspiro de um eu escritor singular que, ao mergulhar no ato de escrever e
tornar-se ficcdo, deixa de existir no mar dialégico do texto. Mesmo na LC, tdo presa a regras,
o autor escolhe o que e como trabalhar na linguagem nos limites de liberdade permitidos pelo
estilo classico, chegando a ir além deles, com certa subversdao, ndo se limitando a um
mecanicismo de regras. Por isso, dentro da liberdade de cada género textual, ao corrigir
redacdes, hoje, somente hoje, preocupo-me com respeitar, 0 quanto possivel, sem, no entanto,
deixar de corrigir os erros gramaticais, as marcas pessoais intencionais ou inconscientes dos
alunos, o que ndo me é nada simples. Nao quero confundir estilo de escrita de alunos com o
estilo de escritores, este que envolve mais intencionalidade no trabalho estético do que
inconsciéncia e impulsividade. A individualidade esta ali, de alguma forma, como presenca
humana ténue de um autor que passa a ser ficticio e que adere inconscientemente ao
psiquismo do leitor de qualquer idade como o faz a caracteristica de humanidade que permeia

todos os tipos de classicos. (esse autor ficticio ndo é audivel como a voz do narrador; é mudo,
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discreto, porque é apenas residuo). Acredito que perceber, consciente ou nao, a presenca do

humano na obra, torna o leitor mais préximo dela. Vejo, nas praticas, que a necessidade de
conversar com a obra lida é semelhante a necessidade de conversar com o autor, com alguém
de carne e 0sso, 0 que nao passa de ficcdo, assim como com os eus polifonicos que “falam”
dentro de nossas mentes. Esse autor entdo, na mente do aluno adolescente, passa a ser
construido para representar um adulto (mas ndo confundido com ele), que, no momento da
leitura, da “voz” de vida a essa “sombra silenciosa” de autor (equivalente a um pai, uma mae,
uma professora, etc), quando pontua detalhes do ELP, e que costuma ser equivocadamente
confundido com o narrador e ou com as vozes do discurso. O aluno simplesmente busca o
humano (seja o humano presente nas obras e ou o autor) que ouga a sua "voz" de pensamento,
assim como busca qualquer adulto que o ouga. Entendo que, talvez por isso, nas leituras
coletivas, mesmo quando um aluno lia em bom tom de voz e com boa expressividade, mesmo
assim, a turma atentava mais na leitura quando realizada por mim, ou seja, pelo adulto,
imagem associada ao autor ficticio.

Proust (2003), em "Sobre a Leitura", escreve sobre a verdade que o leitor constroi
para si e por si, ao se langar no ato de ler, numa iniciagdo espiritual, na qual a leitura o
introduz. Nesse sentido, o leitor ndo morre enquanto individuo, mas toma conhecimento de si
mesmo pela construcdo individual a partir dos sentidos do texto, de suas proprias verdades, e
renasce. O fildsofo fala de um tipo de postura diante da leitura, que possibilita “um principio
de morte” (PROUST, 2016, p. 40) do leitor, coincidente, em parte, com a ideia de Barthes
(2017) sobre a morte do autor como perda de identidade, e penso que, como num surto
esquizofrénico. (Considero a morte do autor idéntica a do leitor, por ser este também um
construtor do texto lido) Segundo ele, a morte é pertinente sim ao letrado que idolatra o livro
por sua forma em si, ndo alcando voo com ele, e, portanto, numa atitude construtiva
individual inerte, deixa-se satisfazer passivamente pelo que assimila do texto, por vozes que
se impdem irrefletidamente a sua pessoal, sem acrescentar a sua reflexdo moduladora e
articuladora dessas vozes, a sua “atividade original” (PROUST, 2016, p. 39), o seu poder de
reflexdo, decisdo e escolhas. (Considero leitor e autor como idénticos na postura do eu, ja que
ambos constroem sentidos.): “Seu espirito 'sem atividade original' ndo sabe isolar nos livros a
substancia que poderia torna-lo mais forte; ele se farta de sua forma intacta que, em vez de ser
para ele um elemento assimilavel, um principio de vida, ndo passa de um corpo estranho, um

principio de morte.” (PROUST, 2016, p. 39-40). Ele morre na materialidade do livro, na
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superficie. Ai, o leitor ndo desenvolve a “consciéncia literaria” (O'SULLIVAN et al., 2015,

tradugdo nossa). Nao é isso que objetivo para meus alunos. Quero mais. Quero que se sintam
livres no processo de leitura, e ndo ajam como mero “copistas” de ideias. Pretendo que
compreendam o que o autor diz, mas que destruam, construam e subvertam a partir das ideias
lidas, em vez de apenas as acatar ou as repudiar. Para isso, também preciso policiar a maneira
como lidar com essa liberdade, para que realmente a possa possibilitar ao outro. Essa é uma
de minhas preocupacées. Por exemplo, observei-me, muitas vezes (hoje menos, porque me
avalio com mais constancia), a tendenciar os dialogos da leitura para uma visao de mundo
particular, sem informar que o estava fazendo, impossibilitando a liberdade de criar e ser de
cada um.

Barthes (2017), portanto, fala sobre a morte do autor, isto é, a sua perda de
identidade na concretizacao de um texto, o que este trabalho ndo vem negar, porém propoe
que desta morte permanecam residuos, que possam levar o leitor a um “corpo identificador",
mas residuos construidos por outros residuos que se configuram em ruidos surdos de um eu
primordial e intacto, sobrevivente na reconstituicio de um processo “esquizofrénico”
(SOLOMON, 2013) de diluicao, mistura e recomposicao do eu social agonizante em sua
identidade, que se restabelece e permanece a partir de um eixo firme, o principio individual,
no se colocar, em atencdao, num tempo (TR), espaco, sociedade, personalidade (esta, que lhe é
atribuida pelo olhar do outro, mas constituida também por seu olhar a si mesmo), e também
na escrita, em que fica "congelado" o estatico do momento consciente e intencional de
escritor, 0 momento da atencdo: o registro consciente do fazer, e o que fazer, representado
pelas escolhas, combinacdes, e pela constituicdo e concretizacdo pela linguagem, das suas
proprias verdades enquanto leitor de livros e da vida. Esse residuo é o “resto” sobrevivente e
indiciador de um eixo individual incorruptivel, no cerne de um eu especifico diluido e
constitutivo de uma coletividade dialdgica, sendo que ndo ha a morte (perda) total de
identidade e nem de personalidade, porém, a constituicio de uma nova, isotopica na sua
composicao cognitiva e discursiva, refletida pelas escolhas das verdades pessoais, e na forma
particular de sentir e ler o mundo, mesmo esse particular sendo determinado pelo enunciado
social. Esse processo de constituicao e reconstituicao do eu acontece, somente porque nao ha
uma morte total dele, ja que se mantém firme pelo eixo do principio individual. A
reconstituicdo so6 é possivel para algo que permanece. Penso que é importante considerar esse

residuo de vida do eu na leitura (do eu ndao passivo, como o do exemplo do letrado em
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Proust), na escrita e na arte, e, assim, na constituicdo do adolescente leitor, porque faz com

que nos, professores, possamos atentar nas individualidades e respeita-las, permitindo a
liberdade de pensar. Ai ha o reconhecimento e a afirmacgdo do leitor enquanto individualidade
em constante troca mescla e intersecao social. Sem isso, como haver responsabilidade nas
escolhas? Nao haveria democracia. Entendo que é preciso que se valorize o particular (sem
exacerbacao do ego) da mesma forma que o social, para que o sujeito ndo se perca, levado
pelo discurso alheio irrefletidamente, e sem a capacidade de decidir o qual lhe cabe melhor. E
nada como comecar essa atitude de reconhecimento e afirmacdo na adolescéncia. Com o
acompanhamento de um adulto, a leitura de um classico, por trazer um teor forte dialégico
com diversos conflitos e questionamentos, exige com mais efetividade a presenca desse eu
ativo e residual do leitor, para evitar que se caia numa leitura passiva e de aceitacdo irrefletida
(o que € inicialmente trabalhoso e cansativo para o jovem leitor), como descrita por Proust,
em que nao ha a “atividade original” (PROUST, 2003). Para a reflexdo, tomo a seguinte frase
de Victor Hugo: “Que vazio é a auséncia do ser que sozinho encheria o mundo!”
(HUGO,1957, Tomo V, p. 149). O escritor, nesse trecho, refere-se ao amor. Substituindo a
ideia de amor pela de identidade, a auséncia total do eu escritor deixaria lacuna no ELP,
empobrecendo a arte no texto, que se tornaria mecanica. Ele “enche” o estilo literario com as
suas escolhas, com o seu eu, para s6 entdo morrer, deixando suas marcas no TR. O que ele
pensa vem de uma composicdo de vozes de sua inter-relagio com o mundo, mas como ele
assimila, articula, organiza, escolhe, combina é particular, é a partir do seu eu, do seu ELP. No
caso do aluno escritor de redacdo e poemas, quando nos, professores, valorizamos detalhes
particulares de seus textos, psicologicamente valorizamos as suas caracteristicas individuas,
mesmo que o texto ndo coincida com o autor. O mais dificil e sensivel foi, e é, para mim,
saber como trabalhar isso com o aluno, sem deixar de “consertar” erros de sintaxe, e, ao
mesmo tempo, fazer esses “consertos” com respeito, sem matar o estilo, quando ele ali se
apresenta. Muitas vezes, o préprio aluno demonstra que uma constru¢do sintatica ndo é um
erro e, sim, intencional, dizendo: “Mas é para deixar assim”, “Ndo quero que mude”, “Mas eu
quero assim”, “Ah! Vou deixar assim mesmo. Ndao da nada ndo!” Entdo, ao contrario de anos
atras, esclareco (mas ainda nao tenho certeza se ajo da melhor maneira) quando ha erros e
mostro que o sentido desejado ndo foi alcancado daquela maneira, indicando-lhe outras
alternativas. Muitas vezes o aluno ainda insiste em ndo mudar, a0 que tento argumentar

contra, mas nao forco a mudanca. Em outros momentos, infelizmente com a demanda de
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trabalho e a atencdo que uma classe repleta de alunos exige, ndo consigo um tempo com cada,

para atentar individualmente as particularidades do texto. Ndo quero dizer que equivocos
gramaticais sejam estilo. De forma alguma. Ha erros e erros. Mas algumas tendéncias, entre
eIrTos e acertos, ja indiciam particularidades de alguns alunos. Poucos demonstram isso. Para
exemplificar, a seguir descreverei um tipo de frase que era comum nos textos de um aluno, e
que, algumas vezes, pelo emprego incorreto principalmente dos elementos coordenativos e
subordinativos, ndo alcangava o sentido pretendido. Ele simplesmente quebrava a ordem
linear das oragdes, a sua fluéncia, com certa frequéncia num texto, para encerrar o periodo
com o sujeito delas. Nao poderei, infelizmente, transcrever-lhe as frases por ndo ter a
liberagdo do Comité de Etica, mas escrevo uma frase similar como exemplo: "De carro, numa
sexta, com todos nés, e num sabado, foi Pedro." Durante toda a redacdo essa inversao na
linearidade dos sintagmas ocorria, ora corretamente ora incorretamente. Era a parte
inconsciente do estilo dele; o seu ritmo pessoal.

Sem dtvida, embasando-me em Vigotski (2001), as nossas escolhas refletem toda uma
construcdo de vida a partir de uma realidade social. No entanto, ndo acredito num
determinismo implacavel, pois que, se a realidade social fosse inflexivelmente determinante
na formacdo e escolha de vida do sujeito, a educacao nao teria sentido, pois nao haveria a
escolha, o livre arbitrio, por mais que se configurasse a partir de toda uma existéncia social.
Seria um produto pronto e imutavel do meio biol6gico e social. A opgdo de poder escolher é a
prova de que se pode fugir de um determinismo social muito influente (VIGOTSKI, 2001),
mas ndo implacavel, inflexivel, intransponivel, im6vel. Quando nés, professores, fazemos
correcOes descuidadas, como ja verifiquei, inimeras vezes, por minha propria postura
profissional, esbarramos nesse campo do pessoal, dos residuos individuais, e ai, se ndo
soubermos como e até que ponto corrigir erros gramaticais e de género textual, invadiremos o
campo da liberdade, do estilo, da escolha. Quantas dividas tive e tenho nesse aspecto.
Corrigir erros gramaticais sao necessarios nas redagoes, mas como o fazer, buscando “matar”,
0 menos possivel, a expressdo da individualidade? Também na LC do periodo classico, o eu
se mostra, mesmo que mais levemente, pela forma como se “movimenta” nos espacos de
liberdade estrutural do estilo e do género, nas escolhas e subversdes do autor nos limites desse
espaco que sdo menos “visiveis”. Pensando nos textos escritos, pintados, desenhados, sdo
linguagens “despregadas” do ato enunciativo para o leitor, que, tecidas pela polifonia, diluem

o autor, “misturando-0” ao todo. Sua identidade desaparece e morre, segundo Barthes (2017).
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Para mim, como ja mencionei, dessa aparente morte, porém, um “cadaver” fica como

vestigio: o ELP. Estaria ai o vestigio do algo “bruto” de Barthes? (BARTHES, 2015, p. 14).
Lendo inimeras obras, uma de cada autor, por exemplo, mas todas de um mesmo periodo
literario, somos capazes, na maioria das vezes, ao ler outras obras dos mesmos autores e do
mesmo estilo de época, de identificar qual autor (autor literario, ficticio) escreveu quais
obras? O ELP é o mesmo, porque o pessoal esta 14, indicando sutilmente um autor residual?
Isso, quando se fala de escritores de originalidade. Apreciando poucos quadros de Picasso,
somos capazes de identificar outras obras suas. Assim o é com outros grandes pintores,
coreografos, compositores... Isso é uma forma de vestigio de identidade. Entdo busco ensinar
os padroes de géneros textuais variados aos meus alunos, porém hoje e, apenas hoje, passo a
me preocupar em observar e respeitar marcas pessoais que possam ja indicar um estilo proprio
de escrever. Percebo que o aluno, algumas vezes, possui consciéncia disso. Tendo ele essa
consciéncia ou ndo, cabe a nos, professores, corrigir, quando necessario, mas respeitar e
conversar sobre a intencdo e o sentido que buscou com aquela organizacdo da linguagem
escrita. Ao ler redacdes de adolescentes que ja apresentam a tendéncia a um estilo pessoal
mais marcado de se expressar, normalmente consigo identificar os seus autores.

As diferencas que observo no aspecto de estilo das redacoes do aluno, para o estilo de
um escritor, sao as seguintes, respectivamente: a partir do aluno, ha potencial,
desconhecimento da estrutura da lingua, pouca consciéncia ou inconsciéncia de seu “embridao”
de estilo, naturalidade, impulsividade e pouco de intencionalidade; a partir do escritor,
habilidade, conhecimento da estrutura da lingua, consciéncia de seu estilo, intencionalidade,
arte. Observei o potencial na escrita de alguns alunos, o “embrido” de um estilo, que muitas
vezes corrigi, nem sempre porque estivesse em desacordo com a norma culta, mas s6 porque
ndo estava conforme a linearidade padrdo dos periodos da gramadtica nas redagoes,
desconsiderando que as grandes literaturas, normalmente, quebram a linearidade das oracGes
no trabalho estilistico. Entdo, por que eu “deveria corrigir” essa quebra de linearidade? Por
que meus alunos deveriam escrever linearmente, se também o poderiam fazer, sem fugir da
norma culta, de forma ndo linear? As vezes o fazem conscientemente. Errar e subverter sio
definicbes que pressupdoem situacdes distintas: desconhecimento e conhecimento
respectivamente. Cabe a mim identificar uma situacdo e outra. Ai vejo o quanto sou
padronizada pelo sistema, e s6 agora consigo ver isso, devido as leituras que faco e a

experiéncia profissional. Por que sempre exigia as conjuncdes coordenativas em oragdes que
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poderiam ser justapostas? SO por que essas eram menos usuais? Eu negava o direito do

movimento da individualidade nas possibilidades da lingua, por uma “mania” minha, uma
padronizacao.

Voltando aos classicos, a sua leitura ndo é facil, pois exige calma, tempo, sofrimento,
prazer, reflexdo, degustacdao da estrutura linguistica e artistica, para que se alcance a
caracteristica classica eternizante e se desbravem os seus niveis, do superficial aos mais
profundo, permitindo mais e mais percursos dial6gicos. Quanto mais se 1&, mais perguntas e
questionamentos se abrem e menos respostas surgem, e uma sensacao de busca pode se
aflorar prazerosa. Essa postura se apresenta contraditéria na contemporaneidade imediatista,
rapida, liquida, em que ler passou a ser uma postura deslizante, horizontal, e ndo de imersao,
vertical. Na contemporaneidade, a LC é uma literatura subversiva, porque ndo se rende a essa
realidade rapida. Sendo aparentemente incompativel com a sociedade capitalista atual (e
talvez com qualquer outra contemporanea), sob esse ponto de vista, hoje, qual a positividade
da leitura dessas obras na escola com o objetivo de formar alunos leitores, como €é a proposta
deste projeto?

Ja argumentei a importancia dos classicos pelas palavras de Italo Calvino e Ana Maria
Machado, e pela pesquisa realizada por O’Sullivan et al. (2015) da Universidade de
Leverpool.

Ainda, em resposta ao questionamento inicial, pode-se dizer que ler um classico é ler o
ser humano em sua caracteristica historica e além, é ler-se, conhecer-se e compor-se,
lembrando de que ler é construir sentidos, nos quais estdo ideais e o ideal universal que nao é
caracteristico de um exclusivo estilo literario de época e nem de um género literario
especifico.

Nao se pode limitar esse ideal universal a um ponto de vista de um momento literario,
como o classico ou qualquer outro, ou ao de uma classe dominante que reproduz a sua
ideologia pela literatura, porque o ideal de humanidade, independentemente de como é
processado por cada cultura e grupo social, envolve o bem ético (ndo moral e cultural), uma
busca de natureza psicolégica propria do ser humano, o que nao é de direito e caracteristico,
portanto, apenas a uma classe. Este ideal esta dentro de cada um e é inerente a todos. Como ja
dito, sempre me incomodou o discurso de professores, de que ler classicos é coisa da elite. Eu
ndo sou da elite e leio. Por que essa generalizacdo que em vez de deselitizar a refor¢a? S6 para

deixar claro, quando falo de bem, ndo digo apenas no sentido greco-romano que se vinculava
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ao ideal de perfeicdo estética e social nos parametros platonicos e aristotélicos (linguagem

utilizada pela elite, mas que, a partir do momento que se torna do mundo, e é lida
conscientemente, pode ser de todos, perdendo a forca ideolégica de uma classe social). Nao
ha de se reduzir a LC também a um simples ideal de humanismo. Nao se trata disso. E um
conjunto de fatores, além de um humanismo universal, que a frente serd mencionado, que
compde um classico de todos os estilos e épocas, como mostra Calvino (2007). Pelo menos,
assim observo, lendo classicos de periodos diferentes. Esse ideal, no singular, esta sob (ou
sobre?) os ideais estilisticos de todos os periodos literarios desde antes da tradicional
genealogia grega, influenciadora do ocidente, e se faz perceber fortemente na L.C, durante o
ato de ler, pelo leitor que se deixa tocar pela obra. Trata-se de uma felicidade e prazer (que
pode ser a “experimentacdo” do ruim, anormal e feio), ou éxtase do leitor, emanados através
da leitura, mesmo num texto complexo; de um prazer no olhar para o desconhecido e
grotesco, para o belo ou feio. Esse ideal, que paira sob ou sobre a forma, talvez a perpasse. A
forma que também é eternizante pela intensidade e tipo de afetacdo que gera, isto é, pelo grau
de verticalidade carregado de um ideal simplesmente humano e genérico, de natureza psiquica
e biologica no leitor, e que muitas vezes vem associado (ou confundido com) as normas
morais de cada sociedade, que podem variar de cultura para cultura, mas que independem
desse ideal, mesmo quando ndo se fala de LC. Trata-se, mas vai ainda além, da questdo
bem/mal, bom/ruim, agradavel/desagradavel, confortavel/desconfortavel, belo/feio, no sentido
ético. Esse ideal ndo seria o préprio éxtase artistico ou o "deslocamento" de "fuga" do
"desconforto" gerado pela estilistica modernista entre outras? Ou um equivalente a eles,
proporcionado por eles? Essa questdo aparece em qualquer tipo de LC, mas de formas
diferentes, e ndo de valor necessariamente. Ja, nos livros mortais (LNC), entendo que a
questdo é tratada pela superficie, pelo 6bvio, que muitas vezes ndo gera conflito, mas
concordancia ou discordancia passivas, numa leitura horizontal e fluente, e a sensacdo do bem
ou do mal ndo se potencializa por um éxtase estético ou "deslocamento”, tendo o seu "tom" a
partir do prazer narrativo e do conforto linguistico fluente. Esse humano que percebo na
literatura (digo o que sinto como leitora, ndo me escorando em tedricos da area) pela minha
experiéncia de leitora, e que vejo em mim, esta também em meus alunos leitores, que ainda
sao tdo jovens? Suas colocagdes verbais durante as praticas de leitura revelam aspectos desse
ideal ético, humano? Trabalhar a ética tem sido uma preocupacdo minha em sala de aula. Nas

praticas de leitura, trés tipos constantes de observacdes e exemplos foram colocados
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oralmente por eles, corroborando como os classicos elencam, no discurso, linhas isotopicas a

partir desse ideal, em:

1) relacdo com diversos aspectos do seu dia a dia pessoal, envolvendo ética e moral, o
que levava a mudanca de foco do assunto da leitura para uma narrativa de um acontecimento
na vida de determinado aluno, cujo objetivo era apenas contar algo de sua vida relacionado a
historia lida ou, somado a isso, dar exemplo de contraria ou idéntica atitude tomada no real
por ele ou por um conhecido ou familiar;

2) relacao com o seu emocional, principalmente no aspecto amoroso, no como lidar
"correta" e positivamente com esse sentimento e outros;

3) relacdo com as suas atitudes particulares no dia a dia.

Nos trés casos, havia a constancia dos conflitos morais e éticos por parte dos alunos,

gerando discussao e busca de uma postura ideal nas situagdes descritas.

Na LC de estilo ndo classico, simplesmente a perfeita adequacdao greco-romana de
conteido a forma, em que a beleza e a harmonia sdo o ideal do fundamento artistico e da
transformacao moral e ética pela mimese (Penso que no sentido aristotélico de descricao das
possibilidades das coisas pela imitacdo e ndo, em si, pela representacdo direta do real),
representadas na e pela forma, deixam de ter “as mesmas medidas”, sendo que o belo adquire
um deslocamento ou desproporcdo formal pelo foco diferenciado, o de um autor mais
“visivel”, mais presente, deixando de ser um objetivo dependente da medida formal
equilibrada, e, muitas vezes, até assumindo o aspecto inverso num texto, como em “Notas do
Subterraneo”, de Dostoiévski, em que o efeito estilistico ndo cria o belo, mas a permissividade
para a insercdo do leitor na “atmosfera” de um estado psicolégico intencionado (recurso
estilistico chamado de fluxo de consciéncia ou pensamento™) pelo autor, que mostra o
contrario do belo. Que beleza ha em “Notas do Subterraneo”? O estilo da escrita ndo busca o
belo, mas um prazer oculto do leitor em se inserir num mal-estar, sobre o qual tem plenos
poderes, por vivencia-lo ndo no real, mas num texto, o qual pode deixar de lado quando

desejar. Hd um "deslocamento", ou um "desdobramento", prazeroso do inserir-se nesse mal-
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estar e, simultaneamente, afastar-se dele. E como se o leitor tivesse o controle de sua prépria

vida, tendo uma relagdo de poder com a obra. E esse poder de experimentacao ¢é belo, um belo
"deslocado" do signo, porque envolve o ideal de liberdade. Esse prazer sutil é uma marca da
aderéncia do humano da obra no humano do leitor e vice-versa. Esse é um nivel na leitura de
classicos, que vejo como um dos mais dificeis de ser atingido nas praticas de leitura na escola,
ja que, para tal, é necessario uma firme atencdo para imergir na leitura e nas profundezas
permanecer. Afinal, é necessario que o aluno atinja o nivel do TA e permaneca concentrado
nele, para que esses efeitos do estilo acontecam. Outro problema é detectar se o aluno atingiu
esse prazer do ndo belo (ou belo "deslocado"), assim como o do belo. Pelos didlogos e textos
produzidos pelos alunos a partir das leituras, ndo consegui observar isso, que é algo tao
subjetivo e particular. Seria necessario mais tempo para a pesquisa, para se enveredar num
estudo como esse.

Esse ideal, que permeia a LC, ultrapassa a ideia grega de moralidade e perfeicao
formal; existe detras de todos os outros ideais de cada estética de época e diz respeito apenas a
busca da humanidade em si e no mundo; diz respeito a um verbo que implica movimento:
buscar. £ um ideal maleavel culturalmente, exatamente porque faz parte do sentir e do pensar
de qualquer ser humano. Uma felicidade buscada pelo leitor, consciente ou
inconscientemente, na literatura, que esta diretamente relacionada com a ideia de ética. Essa é
a busca humana, em que ser humano estd, acima de tudo, em busca de um prazer supremo e
perpétuo: a felicidade constante. Essa felicidade ndo é a momentanea, mas a perpétua, um
mito do ideal de busca, que anda de bracos dados com a esperanga, o0 motor do Homem. Sem
a esperanca, ndo ha leitor. Esse estado de esperanca na leitura diz respeito ao proprio
movimento, a propria esperanca do leitor: quem espera por algo, conscientemente ou ndo, o
busca. Consciente do que ou ndo, espera-se algo diante de toda narrativa além do desfecho.
Talvez o texto ofereca uma forma possivel de se buscar a felicidade, saindo do real concreto
para o “real” da experimentacao literaria, com o poder de abandoné-la quando desejar. O
adolescente normalmente é dado a ser mais feliz, porque esta no entremeio das fases, em que
o mundo se abre a sua frente com inimeras portas, dando-lhe opc¢des; em que vislumbra, logo
a frente, um mundo novo de realiza¢des e independéncia: “Assim é feita a juventude; enxuga
depressa os olhos; acha a dor initil e ndo a aceita. A juventude é o sorriso do futuro diante de
um desconhecido, que é ela prépria. E-lhe natural a felicidade. Parece até que a sua respiracio

é feita de esperanca.” (HUGO, 1957, Tomo VI, p. 242). E ainda o adolescente tem a sensacao
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de ser dotado de eternidade (TA). Quando se fala do verbo buscar, fala-se do movimento, o

que pressupde um ponto de origem e um de chegada (TR). Esse movimento implica a
memoria. Pela meméria, que traz pontos estaticos do tempo, que sdo as recordacoes,
“fotografias” realimentadas pelo movimento temporal, tém-se uma leitura e releitura da
prépria vida e o estilo pessoal de vivé-la, que sdo revelados pelas escolhas das recordacdes da
mente. A memdria pessoal “contamina” a leitura de uma obra com as suas emocgoes, relacoes,
sentimentos e reinterpretacdo do proprio passado a partir da materialidade de um texto lido.
Esse processo envolve também a leitura de mundo e de outros textos. Lembrar ndo € copiar do
passado, mas realimentar e reinterpretar os efeitos subjetivos das imagens, gerados na época
em que aconteceram, pelos efeitos no momento presente de quem recorda. Vejo, assim, a
memoOria como um ponto importante no processo de desenvolvimento do adolescente leitor na
escola, ja que ela tem a forca de “fixar” no psiquico aspectos que comporao o seu olhar na
leitura de livros e da vida. Assim, o movimento direciona-se para a frente, mas se constitui de
elementos do pretérito.

Falar de ideal na literatura é, pois, atravessar pela histéria da linguagem, da
humanidade. Nado deixa de ser um mito, no entanto, um mito da natureza humana, com toda a
sua poténcia de “real” na subjetividade, sendo, no seu aspecto “impossivel” (VARGAS
LLOSA, 2012), pertinente aos anseios sonhadores dos adolescentes.

Assim, voltando a esperanga, ainda persiste no nivel do desejo do leitor, mesmo que a
busca por alcancga-la, através da experiéncia na narrativa, desapareca da concretude do nivel
textual. A sua auséncia no texto ndo deixa de possibilita-la, de forma "deslocada" e ténue, no
leitor. Essa esperanca persiste nele, por isso pode ser ou ndo potencializada por uma dada
leitura, porque é da natureza do Homem. Esse efeito de gerar esperanga no leitor, pelo menos
em um alto nivel de intensidade, para mim, diferencia principalmente algumas grandes obras
da LC, de uma LNC, assim como influencia na leitura com os alunos. Segundo Vargas Llosa,
sobre a obra “Os Miseraveis”, ao comentar sobre uma critica de Lamartine dos exageros das
““irrealidades” romanticas” (VARGAS LLOSA, 2012, p. 2441), em que o ser humano pode
alcancar niveis morais inverossimeis, como os de Jean Valjean e do Monsenhor Bienvenu,
corrobora e generaliza esse meu argumento, ao dizer: “[...] seu argumento vale para toda
ficcdo bem-sucedida, [...] que [...] é capaz, gragas ao seu poder de persuasao, de transportar o
leitor para um mundo mais coerente, mais belo, mais perfeito, ou simplesmente menos tedioso

e penoso que aquele em que vive.” (VARGAS LLOSA, 2012, p. 2437-2438). Esse
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"deslocamento" do ideal mostra que a forca de um texto (oral, visual, escrito, musical, etc.)

esta mais no leitor, que precisa atingir o seu TA para senti-lo, do que em si. Uma LNC, pois,
traz apenas a horizontalidade na leitura, por um discurso com menos aberturas e
"entrelacamentos" dialégicos, e, muitas vezes, um eu com forte presenga, mas nao decorrente
de um estilo pessoal e, sim, de uma presenca que procura preencher, "artificialmente", os
vazios de um discurso de menos linhas dialégicas e menos exigéncias de elaboracao de
pensamentos complexos, em que a forca da obra ndo possibilita ao leitor atingir o TA, e a
intensidade de uma experiéncia "vivida" na literatura nao atinge os mais universais niveis
humanos, simbdlicos e mitologicos do texto.

No caso de um anti-hero6i, por exemplo, a busca da felicidade esta no "deslocamento"
do belo no leitor, no sentimento de prazer de se "vivenciar" as infelicidades do personagem,
vivé-las na felicidade de possuir o dominio do que estd na ficcdo e ndo na realidade, e de
desejar ndo passar por elas na vida dita real; esta no prazer de se apaixonar por um anti-heroi,
e de ndo o ser, por tornar-se capaz de compreendé-lo, por ser ele tdio humano e préximo do
real, e por ele fazer com que nos avaliemos e reavaliemos numa atitude a ser rejeitada ou
aderida. Esse livre arbitrio de escolher e o fato de experienciarmos uma vivéncia sem estar
inseridos concretamente nelas, ddo-nos a sensacao de poder e, consequentemente, de prazer
em comparacdo a nossa real situacdo, dando folego a continuidade da leitura de uma obra.
Trata-se de um sentir inverso.

Compreender o que é humanidade, e chegar até ela, é uma forma de se aproximar da
felicidade. Busco mostrar para os adolescentes as caracteristicas humanas presentes na
literatura e relaciona-las com o real de cada um, que é um real de todos também.

Distinguo ainda, como bem, a autossuperacdo e as atitudes que envolvem a
transformacdo, o eu e a coletividade, a vida, o prazer, a busca pela felicidade; como mal, o
que vai contra os nossos desejos, bem-estar e esperancas (0 que ndo ter a ver necessariamente
com moral); a desumanizacdo psicologica (ndo estética, o que implicaria negar a arte
moderna), o que ndo gera prazer. O mal é o que causa a quebra do bem-estar e estd no nivel
do discurso e ndo do estilo, nas grandes obras. Nao se trata do incomodo causado pela estética
diferenciada de algumas obras, mas do incomodo do desarmonico psicologico. Na obra de
arte, o mal, ndo em nivel estético, mas tematico e mitologico, é necessario para imitar a vida,
imitar o Homem, para que este se sintonize com a leitura. O mal indicia o bem e vice-versa.

Sem o mal, ndo desejariamos o bem. Trata-se de um mito necessario, que nos leva para a
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busca do bem. No nivel do estilo, o bem (harmonia na invencao) nao precisa do mal para

existir, mas no nivel do discurso, da narrativa, sim. Por isso o humano est4 além do bem e do
mal; esta num “espago” literdrio de tensdo. Como diz Bulgdkov na epigrafe de sua obra "O

A\l

Mestre e Margarida", retomando as palavras de Goethe em Fausto: '...mas quem é voce,
afinal? - Sou parte da forca que quer sempre o mal mas sempre faz o bem.' (BULGAKOV,
1992). Por que me utilizei de uma epigrafe e ndo do trecho diretamente extraido de "Fausto"?
Simplesmente, porque Bulgdkov conseguiu concentrar com tal intensidade e justeza, nessas
poucas palavras do poeta alemado, toda a sua forma e contetidos narrativos de "O Mestre e
Margarida", que quase uma perfeicdo classica da adequacdo de contetido e forma se faz sentir
com ardor. Além do que esse trecho da obra traz temas que ja foram muito debatidos em sala
de aula, manifestando o interesse dos alunos pelos conceitos de bem e mal. No nivel do estilo,
o bem (harmonia e invencdo) nao precisa do mal para existir, mas no nivel do discurso, da
narrativa, sim. Por isso o humano esta além do bem e do mal; estda num “espaco” literario de
tensdo. Essa tensdo é atraente para o adolescente. A questdo da oposicao do bem e do mal
morais, portanto, é de coexisténcia indispensavel no sentido narrativo e nao no nivel da
estética; Cria-se uma tensdao da qual se desprende o “espaco” literario de experimentacdo de
si, onde o eu leitor se projeta, reflete, analisa e se refaz. Nesse espaco vejo que estd o poder
criador e transformador discursivo nas praticas de leitura de classicos. A busca pela felicidade
implica o prazer de experimentar, conhecer e transformar-se. Nas grandes literaturas, pelo
grau de verticalidade que geram na leitura, essa busca se torna invasiva do proprio leitor por
seus caminhos interiores de auto busca. O mal (auséncia de prazer no mundo real) passa a ser
indicio essencial para a leitura de caminhos por onde ndo vivenciar no real e as grandes obras
imortais ddo um realce, um destaque intenso aos antdnimos bem e mal, tornando-os o meio
por onde, na producao de emocoes, desejos, sensacoes e ideias, a experiéncia do texto passa a
se potencializar, a se “materializar” na consciéncia do leitor, assimilando-se as suas
experiéncias proprias de vida, em menor ou maior grau, afetando os niveis do sentir pela
estética artistica do texto, na formacao do “homo complexus” (MORIN, 2002). Em outras
palavras, a experiéncia da vivéncia do personagem fica a flor da pele no leitor. A arte e a
sintonia com ela, baseada tal sintonia nas experiéncias de vida do leitor e também na sua
individualidade, dardo o grau dessa sensacao a flor da pele, projetando o eu no TA. Ai comeca
a imortalidade do texto.

Insistindo ainda na questao:
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0 que faz de uma obra um classico?, a tentativa de responder a essa pergunta leva a
constatacao, em principio, de uma polissemia. Ndo parece haver um conceito
univoco a sustentar essa categoria nos diversos discursos sobre a arte, ou, por vezes,
uma preocupacao desses mesmos discursos em definir com clareza essa categoria.
Por outro lado, ha certo consenso quanto aos que seriam problemas classicos da arte,
ou ainda, quais seriam os parametros minimos a partir dos quais seria possivel
reconhecer um cléssico. (ARAUJO, 2007, p.11-12).

Mesmo diante de uma polissemia, um parametro referente as obras de arte classica
existe: “Ao que parece sdo constituintes desse parametro os conceitos de género,
historicidade, mimese e verdade, [...]”. (ARAUJO, 2007, p. 12). Assim, vejo que um classico,
tradicionalmente como se conhece no mundo académico, carrega necessariamente 0S
seguintes elementos ou a maioria deles: historia, ideal, memoria, inovacdo, verdade, género,
filosofia, humanidade; estilo, arte; a narrativa e o enredo (TR) ficam ofuscados diante do
conteido e diante de um qué atemporal, em que a linguagem inexiste (TA); linguagem
académica; camadas profundas de sentido; alto nivel de afetacdo da sensibilidade; poesia nas
entrelinhas ou no contexto narrativo; questionamentos mais do que respostas. Segundo a
escrita da aluna Isadora no Caderno de Experiéncias e Sensagdes: "Para classico nunca
havera uma resposta certa, e podem ser as palavras que saem de nossas bocas, porque nunca
saberemos se o que falamos e escrevemos se tornarao classicos."

O cléssico traz menos respostas do que perguntas e questionamentos, normalmente
inerentes a vida. Por ser sobrevivente do aniquilamento temporal, carrega no cerne a ideia de
verdade e, ainda, de verdade universal, porque se coloca como cabivel em qualquer cultura e
época, como foi dito acima. Essa ideia de verdade se instala ndo apenas no nivel da ficcao,
mas principalmente no da subjetividade coletiva, porque contar algo real ou ficticio é um
método de transpor a apreensdo dos aspectos da realidade para uma forma de linguagem e
“todo método é uma forma de ficcdo”, como afirma Barthes (1989, p. 41), e método faz parte
do real humano. O enredo narrativo deixa de ter forca ao potencializar o plano subjetivo mais
profundo, ao contrario do que acontece numa obra tida como ndo classica, em que o enredo e
as tramas dominam a atencdo, o que gera uma certa aceleracao na leitura, para que logo se
chegue ao climax. A caracteristica de ideia de verdade faz com que haja uma imobilidade,
uma constante (emprestando um termo das exatas), no interior dos classicos (Um tempo

eterno ou TA), tornando-os persistentes no correr dos tempos. Essa imobilidade pode ser
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sintonizada com o ideal aqui ja mencionado e com o que ha de imével no ser humano: o que

faz do humano um humano. Exatamente ela e o ideal podem ser elementos caracteristicos que
tornam uma obra um classico, isto é, algo imortal, independentemente da sua polissemia. O
sentido de verdade esta ligado ao sentido de vida, de ser, de autoconhecimento, de humano. O
ideal, em seu processo de “viagem no tempo”, é estatico genealogicamente, porque esta em
todos os seres humanos. Descobrir-se envolve a verdade de se conhecer e construir, mesmo
que momentaneamente, e de conhecer a humanidade. Se esse ideal nasceu geneticamente com
o ser humano, ou se nasceu de um ato de enunciacdo, essa informagao se perdeu na histéria da
existéncia, porém, de qualquer forma, a sua estaticidade é posta e carregada ao longo do
tempo pela linguagem em "ressonancia" com o leitor, nos enunciados sempre variados que lhe

atribuem formas diferentes, realimentando-a, por mais que, no cerne, permaneca intacta:

Marx destacava, com isso, o elemento que impera quando, no senso comum,
dizemos que alguma coisa é classica. E como se ela escapasse a lei inexoravel de
devir do tempo, esbanjando invejavel permanéncia no mundo onde tudo passa. Se as
formas de desenvolvimento social dos gregos ndo mais dizem respeito ao presente
moderno, a arte grega, ainda que tendo sido produzida no meio de tais formas
passadas, ndo passa. Ela possui vigor de presente, que, para os classicos, explicava-
se por ela ser a encarnacdo de certo modelo atemporal. (DUARTE, et al., 2008, p.
193).

E este ponto que esta dissertacdo pretende colocar como fator de principal importancia
na escolha dos classicos para as atividades de leitura escolar: a caracteristica imutavel (TA) e
sempre atual que permeia essas obras e que as torna marcantes, como descreveu Calvino
(2007). Seus “abismos” semanticos e dialogicos sdo tdo grandes, que a mente escapa, 0 tempo
todo, da narrativa, e mergulha numa profundidade imensurdvel (A leitura deixa de ser
horizontal para ser vertical.), atras de entendimento das questdes humanas, porém s6 encontra
mais questionamentos e um certo prazer estranho de busca e de se encontrar dentro de si
mesmo e além. Esses “abismos” geram um prazer de procura e descoberta, um prazer ndo por
uma intelectualidade vazia, atrelada a somas e reproducdo de conhecimentos, no entanto, a
uma intelectualidade filos6fica apta ndo a acumular e dominar o saber, mas a ter direito de
busca-lo, conhecé-lo, contesta-lo, subverté-lo, reformula-lo, reconstrui-lo, de ser livre na
busca de si mesmo e do outro. Seria o prazer natural e infantil da descoberta e construgdo do
mundo pelas criancas pequenas? Trata-se de um mundo de forma alguma incompativel com
os impulsos adolescentes. Esse prazer se intensifica, ao se somar ao prazer estético gerado

pelo resultado artistico em "ressonancia" com leitor, levando-o a esse estado de infantilidade
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ubiqua, hologréfica: como estar em varios mundos aos mesmo tempo. E um estado de “devir

crianca.” (SCHERER, 2009). O sentido causado pela arte é que possibilita, mais
intensamente, o mergulho do eu leitor nos abismos semanticos e plurais dos classicos, na
busca do ideal da felicidade e da autotransformacdo. Na escola, os adolescentes, diante da
leitura dos classicos, podem ndo se afetar ainda por esses efeitos artisticos, porque a
sensibilidade para tanto é algo que se desenvolve gradualmente e, de preferéncia, a partir da
infancia. Sem falar que a crianca, por ja ser infantil, ndo pode se colocar em estado infantil,
sendo que olha para um cléssico ja desse seu mundo de crianca, diferentemente do adulto, que
precisa se projetar nele. Ambos tém focos de angulos diferentes, enquanto o adolescente esta
entre os dois focos, numa transicdo de um espago psiquico de conforto, ja experimentado (a
infancia), para um espago desconhecido (a idade adulta), em que o velho tem for¢a, mas a
novidade também, gerando tensdo. Para se chegar a esses abismos e prazer artistico, antes de
tudo, é necessario vencer os obstaculos da linguagem também em seus niveis extralinguisticos
e aprender a superar o imediatismo atual. Sem falar da necessidade de se compreender a
lingua ndo como obstaculo, ndo obstante, como ampliacdao de espac¢os. Vi, na poesia, mais
facilidade na percepcao do estilo, pelos alunos, devido ao ritmo, aliteracdes e rimas. Em
Clarice Lispector, as turmas estranharam o estilo, definindo-o, por suas palavras, como
“dificil” e “esquisito”, mas “legal” (para a maioria dos alunos que colocavam a opinido), por
causa da maneira como a autora quebrava a representacdo “normal” e 6bvia do real como, por

exemplo, em “Come, meu filho.”, em que o pepino tem som de vidro ao ser mastigado.

Na formacdo do leitor, vejo como imprescindivel olhar para essa literatura com olhos
tranquilos e descomprometidos com as formalidades escolares para o desenvolvimento do
gosto por ela. A leitura deve ser vinculada com o mundo real, atenta em momentos estilisticos
(sem excessos, por tratarem-se de alunos adolescentes), na beleza, no lirismo e na
sensibilidade, presentes nos textos, além do contetido e sua significacdo, a fim de que se
desenvolva, aos poucos, a atengdo e a consciéncia também para os tragos sensiveis da arte. Ai
comeca, na sua maior poténcia, a possibilidade de transporte (PER) pessoal a um outro
“estado” (TA). Segundo Masschelein, no artigo “Educando o Olhar: a necessidade de uma
pedagogia pobre,” “educar o olhar” significa tornar-se atento. (MASSCHELEIN, 2008). Ter a
atitude de prestar a atencdo e aprender estdo intrinsecamente ligadas, mas falo de uma atencao

ndo rigida, presa a um unico foco e ponto de vista, amarrada ao significante como uma
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imagem estatica, o que limitaria o desenvolvimento da leitura, como podemos ver pelas

palavras de O'Sullivan et al. (2015):

A fim de apreciar o significado em textos sérios ou complexos, incluindo poesia, o
leitor imerso precisa estar alerta as mudancas na dire¢do do significado, e focar sua
atencdo em manter uma representacdo menos rigida, mais fluida, que possa
acomodar as possibilidades de uma metifora e os madltiplos significados
entrelagados em arranjos incomuns de frases.?. (O'SULLIVAN et al., 2015, p. 145,
traducdo nossa).

Tudo faz parte do ler, da formacao subjetiva do aluno leitor. Ainda a histéria pessoal e
contemporanea de cada leitor se reconstréi pela historicidade dos classicos. O sentir de cada
leitor também é muito importante na leitura. Segundo Proust: “S6 os romanticos, na verdade,
sabem ler as obras classicas, porque as leem como foram escritas, romanticamente, porque
para ler bem um poeta ou um prosador, é preciso ser nao um erudito, mas poeta ou prosador.”
(PROUST, 2003, p. 58). Ha idade mais romantica e sensivel do que a adolescéncia? Explorar
o romantismo, os sentimentos do adolescente na pratica de leitura pode ser um caminho

interessante para a leitura de classicos.

Quando se fala em memdria, para um antigo grego ou romano, refere-se a unica
forma de perpetuar-se no tempo, de permanecer vivo. Na "Iliada", na "Eneida" e na
"Odisseia", por exemplo, os grandes feitos heroicos também se permitem a eternidade, porque
sdo memoraveis. A memdria é a vitdria contra o tempo e esta intrinsecamente ligada aos
valores morais e éticos de determinada cultura e época, que, porém, tronam-se universais em
seus atributos de humanidade. Ela é a mantenedora de um eu definido no tempo e espaco. Os
herois dessas obras permanecem vivos até hoje, e s sdo eternizados, porque a acao (passa a
ser representado por imagens hiperbdlicas), tornada “realidade” mitica pela ficcdo, da a eles,
pelo tom de experiéncia do real de cada um, um carater de histéria, de modelo em que se
espelhar para ser eterno, o modelo que cada um de nés carrega ja dentro de si, que € o ideal de
perfeicdo. O lado mitico possui uma forca atuante na subjetividade da crenca, que faz com
que o ser humano se entregue ao sentir com atributos de “realidade” delineante de toda uma
personalidade. O mito é tao real como o real (ALVES, 1988, p. 13-21), na construcdo da vida,

e, portanto, ndo pode ser particular, porque diz respeito a ideia e ainda a um sentir de todo um

2 "In order to appreciate meaning in serious, or complex, texts, including poetry, the immersed reader needs to

be alert to changes in the direction of meaning, and focus their attention on maintaining a less rigid, more
fluid representation that can accommodate the overtures of a metaphor, and multiple meanings woven in
unusual turns of phrase.” (O'SULLIVAN et al. ,2015, p. 145).
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grupo e de toda a humanidade. Por mais elitizadas que possam ser a linguagem e intencdo de

um texto, ha sentidos ali que sdo de todos e que sdao pontos de “aderéncia” da leitura na
realidade do aluno. Esse sentir também é uma forma de real e falar ou escrever desse real ndo
é diferente de mediar a realidade concreta. Para um contetido de grandeza moral e ética greco-
romano ha a adequacdo dos feitos, dos atos heroicos para que tenham a forca de se
perpetuarem pela memoria e construirem as futuras geracoes. Assim o que se entende por
verdade vai perpassando o tempo e tomando corpo: pelas “entranhas” da natureza humana. A
Hipérbole é um recurso estilistico fundamental representativo dessa grandeza e atrai
intensamente a atencao dos alunos e, quando se fala em mitologia, principalmente a atencao
dos meninos, que parecem sentir na pele a forca dos herois gregos, na sintonia da ficcdo com
o sonho do ideal. Apesar da forga, os herdis gregos choram simplesmente para nos lembrar de
que sdo humanos acima de tudo. Essa grandeza, pela forte imagem das hipérboles e
metaforas, apresenta forca “talhadora” na memoria, eternizando a imagem do modelo ideal
dos feitos do passado, que sdo realimentados, recriados e adequados pela realidade pessoal,
social, histérica e psiquica do leitor contemporaneo. Quem nunca leu um cléssico antigo, com
certeza, pelo menos ouviu falar dos her6is gregos.

A leitura dos classicos ndo traz a memoria num sentido estatico de lembranga, num
ponto fixo no tempo, mas como uma reinvencdo de passado e ainda, segundo Aratijo, na
concepc¢ao de Voltaire, que “longe de bradar o fim da originalidade e a submissdao a modelos
preestabelecidos, parece, sim, enfatizar o passado como desafio ao futuro de um modo nao
totalmente incompativel com as teses romanticas.” (ARAUJO, 2007, p. 15). E, como diz
Calvino: “E classico aquilo que tende a relegar as atualidades a posicdo de barulho de fundo,
mas ao mesmo tempo nao pode prescindir desse barulho de fundo.” (CALVINO, 2007, p. 15).
A memoria trabalhada pelos classicos é uma memoéria social e cultural que, quando em
contato com a memdaria contemporanea coletiva, grupal e individual, passa a ser regulada pela
imaginacdo, nos processos, segundo Vigotski, de reproducdo e criacdo. (OLIVEIRA;
STOLTZ, 2010, p. 82-83).

Lendo, conseguimos facilmente identificar se uma obra é um classico, ou se apresenta
potencial para tal, e certamente isso afeta extremamente o leitor. Essa identificacdo é clara no
falar dos alunos, e, principalmente, na postura como se colocam no discurso: com grande
abertura dialégica e questionamentos, e com apreensdo e seriedade com que debatem um

assunto ou tema a partir da leitura.
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Para encerrar este subitem, a seguir, a escrita de uma aluna, ao me definir o que é LC:

Classico nunca vai ter uma resposta correta, e sim pode ser as palavras saidas de
nossas bocas. Porque nunca saberemos se o que sai de nossas bocas ou mesmo de
nossas escrituras se tornardo um classico! E por apreciar o sentido das escrituras do
autor, 0 motivo e a compaixao de se saber o que é viver ou mesmo o que é aprender.
(Isadora)

4.2.2 O Cldssico para uns e para outros

Um classico o é para todos?

Respondendo a pergunta, o que fara a diferenca é a experiéncia de vida de cada leitor,
0 que determinara o grau de sintonia com uma ou outra obra. A forca da experiéncia de vida
do leitor é o que estabelecera o nivel dessa sintonia. Aqui, classico toma o sentido de
importancia e de ligacao com a vida individual do leitor, independentemente de estar atrelado
a um estilo literario de época ou a um ELP. E certo que, como ja foi aqui apresentado, hd um
parametro polissémico determinante dos classicos e que uma literatura tida como tal abrange
alguns pressupostos e questionamentos inerentes a todas as pessoas, em qualquer tempo e
espaco, porque trata do ser humano, independentemente de etnia e cultura, porém uma LNC
pode ser classica especificamente para uns e ndo para outros, quando, mesmo sem trazer esses
parametros e questionamentos universais, carrega outros tantos significados e sentidos
especificos que se sintonizam fortemente com os de determinada pessoa ou grupo, num
momento em que o leitor estd “vulneravel” a forte influéncia dessa literatura. Essa sintonia
esta diretamente ligada a elementos da experiéncia de vida, que carregam conceitos e
reflexdes ndo necessariamente universais para todos, mas, sim, para alguns. A sua forca esta
no nivel narrativo e tematico (TR). A arte neles, quando também se tratam de classicos, gera
uma forca ainda maior de tocar com profundidade. Dessa forma, o classico para uns e nao
para outros, sendo uma LNC, também envolve uma questdo de “atmosfera” que se sintoniza e
se identifica com a do leitor, a0 mesmo tempo em que se “contamina” pelo seu momento
psicolégico e emocional, e pelo ambiente fisico e psicolégico que o rodeia; trata-se de um
estado de sentir algo que é oferecido no plano do TR (portanto com destaque ao plano
narrativo), em mesmo grau de igualdade com o sentir do real pelo leitor em dado momento de
sua vida, isto é, pelo seu nivel de identificacdo “momentanea” com o psiquismo do leitor,

atingindo uma forca inexplicavel capaz de manté-lo fixo. Sua for¢a estd na acao e na emocao
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e ndo na subjetividade dial6gica profunda da obra. Numa LC, esse sentir ultrapassa a estrutura

narrativa, porque depende mais das entrelinhas do que da acgdo; vai além das palavras em si,
para habitar os niveis das ideias e efeitos artisticos. A histdria contada deixa de ter forca diante
das ideias que a entremeiam. Cria-se, entdo, uma atmosfera cativante, que vai além da fluidez
da leitura, como numa LNC, e que diz respeito a leitura vertical (TA) e ndo horizontal (TR).
Entendo que a consideragao desse tipo de classico (LNC) para uns e ndo para outros depende
muito mais do que Barthes chama de “fruicao”, “prazer” (BARTHES, 1987), do que uma L.C
depende, pois esta foca na verticalidade, dando um destaque menor a narrativa em si,
enquanto aquela ndo tem forca no estilo, mas no enredo e na fluéncia do texto. Assim, uma
LC ndo traz fluidez na leitura, mas pode trazer fruicdo de outra maneira, por meio de
dedicacdo e imersdao em suas fendas de sentidos profundos. O prazer estd em penetrar essas
fendas e se perder na profundidade discursiva e dela emergir transformado, repleto de
questionamentos. Nao ha como fluir, porque se experiéncia em alta intensidade, ou seja,
acontece a "projecdo" do eu na "realidade" narrativa, mas ha como fruir pelo mergulho nas
profundezas desconhecidas. A fluéncia é algo deslizante, pertinente a uma LNC, enquanto que
a experiéncia vertical requer altos e baixos, como numa LC. Claro que ha estilos mais fluentes
mesmo em uma LC, como € o caso da linguagem em “O Guarani”, de José de Alencar e “Os
Miseraveis”, mas, se comparada a uma LNC, ainda ndo é tdo fluente. Se a maneira de ler,
segundo Barthes (1987), gera o prazer da leitura, a fruicdo, quando falamos de textos classicos
podemos dizer o contrario, que o prazer estd em nao fluir e ndo ler deslizando facilmente
pelos sentidos, mas em cair nos abismos, tropecar, nele sobreviver e dele emergir
transformado por um “batismo de fogo” linguistico e filoséfico. Sempre sinto prazer nisso,
quando leito um cldssico.

O sentido de classico, assim, para as obras que podem sé-lo para uns e ndao para outros
esta diretamente relacionado a experiéncia de vida do leitor, burlando os parametros das obras
classicas aqui descritos, em apresentando forca no TR. Podemos definir, nesse caso, classico
como grau de sintonia com determinada experiéncia de mundo particular ou grupal.

De qualquer forma, pode-se dizer que qualquer livro pode ser um cldssico para
alguém, enquanto uma LC sempre sera um classico para todos, sintonizada ou ndo com o
leitor, exatamente pelas caracteristicas descritas por Calvino e Aradjo, e por trazer os

questionamentos universais, com uma caracteristica muito além de um enredo narrativo,
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aquela que traz uma imobilidade compativel com um lado imutavel, im6vel dos individuos:

aquilo que faz do humano um humano.

Nas palavras de Einstein (1981): “O mistério da vida me causa a mais forte emocdo. E
o sentimento que suscita a beleza e a verdade, cria a arte e a ciéncia. Se alguém ndo conhece
esta sensacao ou nao pode mais experimentar espanto ou surpresa, ja € um morto-vivo e seus
olhos se cegaram.” (EINSTEIN, 1981, p. 9). Assim, um mistério sempre oculto, sinto na

leitura dos classicos.

4.2.2.1 Um Adendo: a Literatura Classica Antiga

Fazendo um adendo, a literatura classica antiga, principalmente a greco-romana,
também a ofereci nas praticas de leitura na escola, por ser classica em seu estilo, uma LC, e
ser a base de toda a cultura ocidental atual e até dos escritores romanticos, como aqui ja foi
mencionado. Vejo como importante esse contato com a “genealogia” da LC. E sé pela beleza
e harmonia, ja a entendo como interessante de ser trabalhada na escola. Disse Proust sobre os
livros classicos:

Porque eles contém todas as formas belas de linguagem abolidas que conservam a
lembranca de usos ou de modos de sentir que ndo existem mais, marcas persistentes
do passado ao qual nada do presente se parece e cuja passagem do tempo sobre elas
nao faz sendo tornar-lhes mais belas as cores. (PROUST, 2003, p. 48).

Parto da literatura classica greco-romana, antes de tudo, por ter feito parte da minha
infancia. Adorava assistir filmes da Grécia e de Roma antigas, principalmente pelas
mitologias presentes; ainda, ndo perdia um capitulo da série infantil da TV “O Sitio do Pica-
Pau Amarelo”, com tantas historias carregadas de mitologias antigas.

Nao tardou e, na juventude, fui para a faculdade e formei-me em Licenciatura Latim
Classico/Lingua Portuguesa. Apaixonei-me ainda mais pelo estudo da antiguidade classica.
Tive ainda algumas experiéncias com o Grego Moderno. Minha intencdo era cursar o Grego
antigo, mas, por indisponibilidade de horarios, pelo menos para ter algum contato com a
lingua originaria dos gregos, cursei durante um ano o grego moderno.

Também como leitora de classicos, percebi o peso de importancia do contato com o0s
textos antigos para um mais amplo entendimento dos classicos em geral. A magia que esses

textos da antiguidade trazem é excepcional, e, como professora, gosto de compartilhar com
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meus alunos, pelo menos, trechos das versoes originais, principalmente com uma performance

artistica vinculada a leitura, ja que esta é reestruturada na versdo performatica, sendo
reentendida num novo contexto, em que a criatividade precisa se expandir na medida em que
se “respeita” a ideia original do texto, expressa em outra forma de linguagem. Nao poderia
deixar de dividir com os meus alunos a beleza das obras antigas, mesmo porque os alunos
manifestaram grande interesse por mitologias.

Assim, para mim, é impossivel falar de qualquer literatura classica sem que a mente
faca um salto até a antiguidade, principalmente a greco-romana.

O que seria da cultura ocidental sem Platdo, Socrates, Homero, Vergilio, Ovidio? Seus
conceitos e ideologias atravessam os tempos e permeiam toda a cultura ocidental. Sdo a fonte
dos padroes e estilos classicos; das ideias; da filosofia, da politica, das acdes e do viver
ocidental.

Ter uma "Iliada", uma "Odisseia", uma "Eneida", um "Fastos" é ter os pilares da nossa
cultura a frente dos olhos. Diante desses pilares classicos, € como que se vencéssemos 0s
paradigmas temporais e tornassemos senhores do tempo. Esse tempo aconteceu no passado,
mas se estende, e n6s fomos até 14, da mesma forma que ele avancou e nos alcancou.

O leitor de um classico antigo é como um ateu diante de um altar religioso: pode até
ndo crer em uma esséncia especial ali, mas age com um respeito inexplicavel diante de algo
que sente e ndo consegue definir e nem compreender. Assim é com a LC? Ela causa um
estado, uma postura diferenciada no leitor, mesmo ndo a apreciando. Sua unica austeridade
diz: - Venca os meus obstaculos e me ame ou se esquiva e odeie-me, mas respeite-me! Essa
austeridade s6 é digna das grandes obras.

O que justifica serem essas obras tdo influentes até os dias de hoje?

Talvez, se é que ha resposta possivel, além de tudo que aqui ja foi dito, seja, além do
estilo da linguagem, o uso da Hipérbole, dando um papel modelo aos personagens, muitas
vezes, “desumano” em sua grandeza, para indicar um ideal de humanidade que dali se faz
emergir gigantesco, na “medida” dos sonhos, dos ideais. Os sonhos de sermos alguém além de
no6s mesmos, de “experimentarmos o viver do outro”, imaginario ou ndo, e nos imaginarmos
transformados e capazes de ser um Eneias, buscando a superacdo de nossas fraquezas. Desejar
implica alcancar? A mente é capaz de desejar o impossivel? Olhando para a historia da ficcao
cientifica, podemos dizer que ha grande poténcia de se tornar real algo imaginado, almejado.

Como o perfeito "Cavaleiro Inexistente" de Calvino (2015), a perfeicdo habita um mundo
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invisivel, para a qual s6 ha espaco na mente e no desejo, longe do instinto biologico. Sera que

todos almejam a perfeicdo? E o que é a perfeicao? Seria o acabado, o definitivo e estatico?
Seria uma heranca do ideal da Grécia antiga imposta aos ocidentais pela tradi¢do? Ser classico
implica um ideal ético/moral realmente apenas de uma classe dominante? Talvez nao
almejemos alcancar uma perfeicdo ética/moral, no entanto, quando lemos um cléssico,
exaltamo-nos ao “experimentar”, por um "devir" (SCHERER, 2009), as grandezas morais das
personagens, assim como nos exaltamos diante das imperfei¢des de um anti-heréi, por sua
proximidade com a “realidade” humana comum, por sua capacidade de nos causar a sensacao
de superioridade, compaixdo e "deslocamento" do belo. A arte, envolvendo a linguagem, traz
o estado de "devir" no leitor que com ela se sintoniza, causando uma sensacdo de
“experimentacdo”. Como se da a sintonia de um leitor com uma arte? Como ja disse, tem a
ver com toda a sua experiéncia de vida e sociedade, o que implica também a sua educagao
para a sensibilidade artistica, seja na familia, na escola, ou em ambas. Por ela, o grau de
experimentacdo sera sentido quase a flor da pele.

Falando de literatura antiga como algo que ndo reproduz estaticamente o passado, mas
o realimenta de “presentidade” (GALAVOTTI, 2006, p. 155-165), como também na visao de
Calvino (2007), podemos dizer que buscamos inconscientemente o ideal de perfeicio na
busca de transformacdo pelo efeito estético do texto, mais do que pelo contetido dele. Os
classicos sdo lidos com os movimentos de leitura que o nosso olhar, presente e distante do
contexto de producdo dessas obras, delineia. Nesse espaco de tempo e movimento entre a
producdo dos textos antigos e o leitor moderno, esta 0 movimento da leitura dos classicos, a
forma como o lemos e nele instauramos olhares momentaneamente estdticos de
"presentidade". (GALAVOTTI, 2006, p. 155-165). Portanto, o cuidado com equivocos de
sentido deve ser maior na leitura dos classicos.

Apesar disso, a hipérbole dos atos heroicos s6 destaca o que se quer exaltar pelo mito:
o ideal dos atos puramente humanos e engrandecidos. Essa forma inversa de mostrar o que
esta atenuado pelo exagero (as fraquezas humanas) desperta o que estd dentro do proprio
leitor (o ideal de perfeicdo humana), como uma maneira de se aperfeicoar na jornada de sua
transformacdo. A Hipérbole é apenas um recurso estilistico corroborando o efeito arrebatador
da arte, pela forca de marcar a memoéria.. No sentir, a experiéncia se instala como vivida.
Assim, a arte tem o efeito de instaurar a experiéncia no leitor, com toda a poténcia, e langa-lo

além dela.
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Tomando um trecho da "Eneida" de Virgilio, sinto todo o efeito da arte no recurso de

deslocamento do pequeno (particular) para o grande (universal), recurso também de que se
serve Victor Hugo, em que se tem, por exemplo, a capacidade geradora feminina de um
personagem representando toda a geracao e seu valor, pela capacidade representativa de
transpor imagens grandes para elementos pequenos: “Eis o que Eneias admira no escudo de
Vulcano, presente de sua mde, e sem conhecer os acontecimentos, deleita-se em ver-lhes a
imagem, carregando nos ombros a gléria e os destinos de seus netos.” (VIRGILIO, [19- -], p.
252). Pelo pequeno se ultrapassam as leis fisicas tradicionais de espaco, para num estado
“quantico” de colocar o imaterial e imenso “dentro” do material e limitado. Essa transposicao
de elementos simbolicos, e que ndo se ajustam na nossa racionalidade dos “tamanhos”,
ajustam-se perfeitamente na esfera estética do jogo das imagens, nos levando a ver de outras
maneiras. A subversao da logica tradicional faz parte dos efeitos estéticos. Os Classicos greco-
romanos estdo repletos desses recursos e, portanto, ativam intensamente a imaginacdo e a
curiosidade, o que entendo como divertido e amplo para a leitura com adolescentes, se

explorados pelo didlogo.

4.2.2.2 A Literatura Cldssica num Eixo de Historicidade, com Prdticas Escritas e Artisticas

Abre-se este subitem, com a importancia do aspecto histérico na formacao do
individuo social na escola. Um alto nivel de historicidade é presente em muitos, sendo na
maioria, dos mais famosos classicos literarios.

O ser humano é um ser social e estar inserido na histéria, ter consciéncia disso e ser
participante ativo dela, transformando-a, é seguir pelo ponto de vista de Saviani e Duarte
(2010). Segundo os autores, o sujeito ndo é apenas um fruto do meio e de um periodo
histérico, mas também é parte construtora deles, caso contrario, seria impossivel educa-lo,
pois ja estaria imutavelmente determinado pelo nascimento e pelo meio social.

Ler um livro classico ndo é uma tarefa facil. Parte-se da realidade de que foi elaborado
num dado periodo histérico-cultural, num dado momento e lugar deste periodo, por um
determinado padrdo estético e de género, predominantemente o masculino, numa determinada
classe social, de um modo geral, a elite. Mas um classico pode ser atemporal e superar os
padrdes morais e estéticos da classe dominante e de um género, como aqui ja foi descrito,

tornando-se uma porta para o ato reflexivo e contestatorio, principalmente se lido no eixo do
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conhecimento histérico e cultural de forma critica, aberta e livre. Os classicos dizem por

infinitas linhas dialogicas e incessantemente (CALVINO, 2007). Esse dizer pode ser lido e
discutido, porque é forte, ja que venceu o passar dos anos pelo estilo e por trazer questoes
fundamentais ao ser humano, independente de tempo, classe e cultura. E um dizer para todos,
que ndo surge de uma voz individual discursiva, mas de uma voz coletiva.

Segundo Duarte e Saviani (2010), levando-se em conta toda a evolucdo histoérica da
acepcao do termo “classico” (de primeira ordem; cidaddos mais ricos; escritor, que escreve
com correcao de linguagem; paradigma, modelo, regra, exemplo préximo da perfeicao), a
escola se pauta nos modelos trazidos da classe dominante, baseados principalmente na tltima
acepc¢ao do termo. “Vé-se, entdo, que “classico” ndo coincide com o tradicional e também ndo
se opde ao moderno.” (DUARTE; SAVIANI, 2010, p. 430). Ainda, segundo esses autores,
tradicional é o que se refere ao passado, enquanto classico é o que perdura no tempo, que
resiste a ele, e que se torna referéncia e esta além de sua época, porque, além de elementos
histéricos e culturais, traz questdes atomicas inerentes a propria identidade do sujeito autor,
determinantes do ELP. Assim, a L.C se constitui de elementos imutaveis e mutaveis no tempo.

Enfim, classico é o “que se reporta ao patriménio cultural da humanidade que deve ser
assimilado pelas novas geracoes como elemento de sua plena humanizacao” (DUARTE;
SAVIANI, 2010, p. 430), sendo que “(...) permanece como referéncia para as geracoes
seguintes que se empenham em se apropriar das objetivacdes humanas produzidas ao longo
do tempo.” (DUARTE; SAVIANI, 2010, p. 431).

Nas palavras desses autores, ao falarmos de literatura e seus aspectos genealdgicos,

podemos tomar-lhes o termo filosofia e substitui-lo por literatura classica:

[...] cabe aceitar o convite para entrar na fase classica, que é aquela em que ja se deu
uma depuragao, ocorrendo a superacdo dos elementos da conjuntura polémica com a
recuperacdo daquilo que tem cardter permanente porque resistiu aos embates do
tempo. Por esse caminho a pedagogia ganha condi¢des de assumir a perspectiva
ontoldgica, apreendendo a educacao, isto é, o processo de formagdo humana, como o
continuo movimento de apropriacdo das objetivacdes humanas produzidas ao longo
da histéria. Eis como a filosofia estara concorrendo, na educacdo, para, a partir das
relacées alienadas, abolir os entraves que a forma social capitalista vem impondo ao
desenvolvimento plenamente livre e universal do ser humano e de sua formacéo.
(DUARTE; SAVIANTI, 2010, p. 432)

Ao redor do que é ontologico, primordial, imutdvel no tempo, ha elementos mutaveis

que deixam marcas conscientes e inconscientes, passiveis de criticas e discussoes: a historia, a
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cultura e a linguagem. Aspectos estes que permitem espacos em e entre si no ato de leitura,

em que o possivel criativo e prazeroso pode acontecer, segundo Barthes (1987), e como
podemos observar na leitura de A “Muralha Da China”, de Kafka, em que ha espacos entre as
construgOes estaticas, os quais deixaram de dizer algo e, portanto, podem dizer tudo. Sao
espacos vazios, siléncios (BEJART, 1996), mas com ruidos, repletos de poténcia criadora.

As objecoes humanas, que sdo produzidas historicamente, sdo permanentes e
imutaveis, porque se sintonizam com o humano de todas as épocas, e portanto podem ser
consideradas por uma metodologia estruturalista (Como a proposta por Saussure, no ambito
linguistico, e pelo antropologo francés Lévi-Strauss, no ambito social), no sentido de que se
observa a existéncia de padrdo, uma universalidade de caracteristicas ontoldgicas e
inconscientes que envolve todos os seres humanos dentro de grupos ou em sua totalidade
(SALATIEL, 2008). Mas nem por isso é preciso, numa pratica de leitura, limitar-se a um
estudo no eixo de analise sincronico, apenas com observacdes de padrdes estruturais, como o
arranjo de sintagmas e tropos; por que nao observar também elementos mutaveis, isto é,
observa-los diacronicamente, em se considerando o decorrer da histéria, da cultura e do
tempo?

Quando se fala de ler um classico pelo eixo histérico, portanto, fala-se também de um
eixo diacronico, reportando-nos a Bakhtin (2015), com seu conceito de dialogismo e
polifonia, o que ja, nesse ambito, exige que se atente as diferencas, considerando-as nos
diversos enunciados e tempos, a fim de se identificar o que é ontol6gico e permanente do que
é excecdo e mutavel no tempo. Segundo o fil6sofo russo, ha muitas vozes de textos num
texto; ha muitas vozes individuais e coletivas; ha muitas historias nas histérias. Podem tantas
vozes convergir numa toalha de retalhos trancada por linhas légicas, que ndo apenas se opdem
necessariamente em si, mas se compoem e reescrevem trajetorias do passado e do presente.

No ato de ler uma LC, pode-se entrelacar dialogos de aspectos estruturais do texto e de
aspectos historicos e humanos, numa logicidade absoluta; numa cruz ora sincrénica e ora
diacronica de estruturas linguisticas, vozes e textos.

“Um classico é uma obra que provoca incessantemente uma nuvem de discursos
criticos sobre si, mas continuamente a repele para longe.” (CALVINO, 2007, p. 12). A cultura
atual pode ler e entender uma cultura antiga, podendo, ainda, tird-la da posicao de status de
elite. Pois, para ler um classico com liberdade de pensamento e reflexdo, é necessario vencer

o foco num unico ponto da existéncia e do discurso, em que esta situada a producao da obra
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(mas, para isso, precisa conhecé-la nesse ponto), e se deixar levar por entrelacamentos que

incorporam os fios tecidos do passado e do presente, numa composicdo integral e atemporal,
no entanto, com o olhar marcado de "presentidade” (GALAVOTTI, 2006, p. 155-165). Porém,
a "presentidade" (GALAVOTTI, 2006, p. 155-165) também deve ser superada, para que nao
se deturpe sentidos da obra com sentidos modernos. Assim, o leitor se coloca num estado de
tensao entre passado e presente. “Os classicos sdo aqueles livros que chegam até nos trazendo
consigo as marcas das leituras que precederam a nossa e atras de si os tracos que deixaram na
cultura ou nas culturas que atravessaram (ou mais simplesmente na linguagem ou nos
costumes).” (CALVINO, 2007, p. 11). Ler, sem se ater a um ponto temporal e moral; ler com
liberdade, ora sincronica, ora diacronicamente...: “E classico aquilo que persiste como rumor
mesmo onde predomina a atualidade mais incompativel.” (CALVINO, 2007, p. 15). Para
tanto, as "agulhas de tric6" dessa "toalha de retalhos" s6 podem ser duas: a reflexdo e a
liberdade de pensamento, costuradas pela linha infinita do eixo histérico, transpondo cada
ponto imével do tempo a caminho de uma nova construgao.

Caminhando também por ideias de Vigotski (2001), é notavel a forca do social na
formacdo do ser humano. No meio escolar, a efetivacdo das atividades de Lingua Portuguesa
pode estar diretamente ligada as praticas sociais, sendo que uma destas, que carrega em si
uma forte poténcia criativa e, portanto, transformadora do meio, é a pratica artistica vinculada
a leitura, principalmente dos classicos, e a escrita a partir deles. A leitura possui a forca de
potencializar vivéncias que ndo foram concretamente vividas pelos leitores, as quais, por meio
da escrita e da arte, criam aspectos de realidade transformadora e de contextualizacao
histérica, ao serem vivenciadas ativamente e compartilhadas com outros na expressao
cultural. A escrita entra como for¢a motriz no processo de criagdo, recriacdo e organizacao das
ideias, a fim de se transformar em um instrumento de realizacdo e prazer, além de ser, por
natureza, o proprio reflexo do sujeito escritor. Por isso, o trabalho de Lingua Portuguesa,
vinculado a arte e enriquecido num eixo de historicidade, como proposto por Duarte e Saviani
(2010), permite ao sujeito ter nogdes de seu papel construtor e transformador da e na histéria e
de sua responsabilidade por um mundo melhor ou pior. A historia esta presente até no tema de
uma palavra, quando se fala em seu sentido de raiz. Uma obra literaria é uma “toalha” de
vozes historicas; tirar dela essas fontes e trabalha-las, no dia a dia, pelo professor de Lingua
Portuguesa s6 tem a enriquecer o processo compreensivo e criativo do texto. E importante

salientar que o trabalho de praticas artisticas na efetivacdo da leitura ndo é uma proposta pelo
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viés ideoldgico de Duarte e Saviani. A minha proposta de pratica artistica vem embasada nas

ideias de Chekhov, Freire e Vigostki. Segundo Chekhov (2015), falando do ator (ndo se
intenta aqui que o adolescente seja um ator, mas que brinque de ser), “[...] ndo é missdo real,
seu jubiloso instinto, transmitir ao telespectador, como uma espécie de revelacdao, suas
impressoes muito pessoais de coisas tal como ele as vé e sente?” (CHEKHOY, 2015. p. 3).

E falando da necessidade de uma metodologia diferenciada de ensino, diz Freire
(2003) que o educador deve escapar do método tradicional de ensino, visando uma educagao
critica e libertadora; “O psicologo russo Vigotski enfatizou que a arte dramadtica e a
imaginacdo em geral sempre se baseiam nas experiéncias de vida da pessoa." (VERDIER,
2009, p. 6). Vejo ai uma forma de liberdade para que o adolescente construa de si, por si, e
para si, as suas verdades.

Tornara a leitura, nesse processo escolar vinculado a estética e a historia, mais
interessante e atraente? A escrita, uma consequéncia quase natural para a organizacao,
efetivacdo do pensamento, criacdo e recriacao? A pratica artistica tira a atengdo do peso
gramatical das normas linguisticas, amenizando e tornando a aprendizagem mais interessante?
Com certeza, sim, pelas experiéncias que observei em sala de aula.

Como é notavel, estar diante de um classico é sempre um desafio, mas “[...] ler os
classicos é bem melhor do que ndo ler os classicos”. (CALVINO, 2007, p. 16). Num primeiro
momento, depara-se com um pedaco do tempo aparentemente congelado em forma de texto.
Olhar para esse pedaco do tempo, mergulhar nele, sentir seu movimento, e vencé-lo em toda a
sua “estaticidade” da asas a imaginagdo e a reflexdo. Os classicos sempre trazem temas e
assuntos atemporais. Suas marcas de cultura, estilo e tempo podem ser reguladas e
transformadas pela cultura popular da escola onde estdo sendo lidos. A compreensdo e a
criatividade sdo transformadoras e recriadoras. Quando hd uma consciéncia dos aspectos
historicos no caminhar dos tempos, essa leitura se torna mais flexivel, mais abrangente e mais
reveladora, o que permite a atitude reflexiva, contextualizadora, associativa, comparativa e
renovadora. Identificar as marcas temporais, e ultrapassa-las, é ganhar a liberdade atemporal e
ideoldgica de pensar. Claro que isso supde a construcao de uma postura critica e politica, ja
que ideias novas criam o desejo da subversao, da renovacao, da atitude e da busca de ideias e
de novos instrumentos para efetivar o novo.

Como entender uma cultura sem conhecer o0 momento histérico em que esta inserida, e

os sentidos de um texto, em seu contexto de origem? Antes de fazer uma leitura de classicos
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ou de quaisquer tipos de textos com o enriquecimento da reflexdo, é necessario pontuar o

ideal de elite, se houver, ou o de ndo elite. S6 conversando sobre a ideologia do texto, pode-se
ter a liberdade de aceita-la, ou ndo. O leitor deve ter o discernimento e o direito democratico
de escolher. O professor deve mostrar ao leitor a existéncia da intencdo da elite na formacao
do senso comum, que deve ser discutida, aderida ou rebatida pela leitura critica a partir do
conhecimento histérico. A literatura classica, portanto, com sua riqueza de marcas
ontolégicas, historicas, politicas e culturais, também pode ser um caminho para, nas palavras
de Gramsci, a 'criacdo de um novo senso comum' e a 'elevagdao cultural das massas'
(MOCHKOVITCH, 1992, p. 37), em se superando o nivel do senso comum, que é o nivel das
classes dominadas, segundo Mochkovitch (1992).

A literatura classica deve ser “deselitizada”, ou seja, s6 por ter sido escrita ou
financiada por uma maioria da elite, ndo deve ser restrita a ela. Da mesma forma que um livro
popular ndo deve se restringir somente ao povo. Por que ndo oferecer a liberdade de conhecer
leituras diversas e de escolha? SO é possivel escolher diante da diversidade. Ndo nos
restringindo apenas ao corpo do texto, podemos retomar as palavras de Oliveira e Souza
(2011): “As pesquisas sobre leitura e formacdo de leitor chegaram a mesma conclusdo que os
nutricionistas sobre a formacdo de bons habitos alimentares na infancia: para nutrir o espirito,
o cardapio de textos deve ser variado.” (OLIVEIRA; SOUZA, 2011, p. 76). Discernir é o
ponto para se poder “deselitizar”. Ter o direito de conhecer e de escolher diferentes padroes
estéticos, ideologias e culturas é a democracia atuante. Sé ha democracia, quando se oferecem
escolhas. Determinar uma literatura como pertencente a elite é tirar-lhe o direito de acesso ao
leitor popular; é elitiza-la ainda mais. Ser produzida pela elite ndo quer, necessariamente, que
ela seja apenas da elite. Diante de um texto com padrdes estéticos e morais elitizados, por que
ndo os colocar em discussdao pela classe popular? Ler com postura critica é a questdo.
Ninguém se elitizara moralmente, ao ler os classicos, se, diante deles, mantiver uma postura

critica. Quando se fala da realidade escolar como meio reprodutor da cultura de elite,

Gramsci ndo nega a funcdo reprodutora da escola. Mas seu pensamento tem um
compromisso com a transformacgdo da sociedade, e ele procura encarar a escola
como uma instituicao que, é certo, produz o conformismo e a adesdo, mas, dentro de
certas condicGes, pode trazer um certo esclarecimento que contribui para a elevagao
cultural das massas. (MOCHKOVITCH, 1992, p. 8).

Podemos substituir o termo esclarecimento, utilizado por Gramsci, por percepcao. A

partir do momento em que o aluno é levado a perceber essa funcao elitista da cultura escolar
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diante de um classico, adquire uma postura critica e reformadora. Sem enxergar e conhecer

uma fonte ideoldgica, é impossivel reconhecé-la e supera-la. Para tanto, é preciso vencer o
obstaculo das dificuldades linguisticas, culturais e histéricas. E s6 ha uma forma para isso: o
conhecimento contemporaneo, histérico, e a paciéncia de ler sem pressa. Ler rapidamente um
classico é o mesmo que nao ler; é deslizar por sua camada mais superficial. Seus sentidos
mais profundos dependem do conhecimento histérico, e a historia, muitas vezes, ja se inicia
no conhecimento das origens, dos sentidos primeiros, das raizes, prefixos e sufixos das
palavras, em seus momentos arbitrarios, antes de variarem nos novos enunciados, pois que,
mesmo variando, muitas vezes, ou sempre, mantém o traco inicial de sentido. Cada sentido
tem uma importancia enorme na composicao maior do texto. A realidade contemporanea nao
tem mais paciéncia. Tudo exige eficicia temporal conforme os moldes capitalistas de
producdo. Nao € a toa que se ouve tanto: “tempo é dinheiro”. A educacao escolar hoje também
acompanha o processo industrial capitalista da elite, ndo se preocupando em trazer os sentidos
dos significantes as claras, porque isso exige tempo e postura critica, o que faz com que tragos
de sentido, histéricos e ontoldgicos, passem desapercebidos, na leitura das obras. O ler de
hoje é rapido e facil, e perder tempo com a historicidade que envolve os textos é impensavel.
Nao é necessario ler profundamente, mas produzir resultados; ndo é importante a qualidade,
mas a quantidade. Quanto mais rapidamente se devora um livro, mais rapidamente o comércio
lucra com os novos que também atendem ao imediatismo consumista, na maioria das vezes.
Para que perder dinheiro com uma literatura dificil, demorada? Na realidade atual capitalista,
a dificuldade diante dos classicos também gera polémica na questdo das adaptacoes de obras
para leitores modernos jovens, como vemos nas palavras de Oliveira: “por um lado acusadas
de atenderem a uma ‘preguica moderna' de se enfrentar o texto em sua versdao original, por
outro, defendidas como elo entre leitor e texto separados por cultura, linguagem e tempo.”
(OLIVEIRA; SOUZA, 2011, p. 76). Sem falar na politica do d6, em que se tem pena de
colocar o aluno num esfor¢o maior diante de uma literatura mais densa, ou, simplesmente, em

que se subestima a sua capacidade diante dela. Ja tive essa politica pedagégica no passado.
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O poder capitalista, com sua fé de mercado, reza o 'capital nosso de cada dia',
tornando-se, muitas vezes, mais importante do que o proprio ser humano. De sua
concretude formal a hipdtese e desmaterializacdo, através, segundo Agamben
(2015), do slogan dominador, instalou-se um ideal mais importante do que o préprio
homem, ideal que é assimilado pela esperanca de muita gente e elevado a fim e ndo
a meio. E a causa nem é o capitalismo em si, porque o sistema politico é apenas um
produto do Homem, o espelho das fraquezas humanas, no qual estas podem se
duplicar em forca, sendo a real causa. Essa Esperanca entdo acredita em dois
objetivos finais para a sua trajetéria: a riqueza e o poder. O meio para se chegar a
isso pouco importa. O homem comeca a definhar enquanto experiéncia e
humanidade para se virtualizar. O carater perde a vez, porque ndo da crédito
capitalista, enquanto este cria simbolos de valor e de poder. O slogan se instala
confortavelmente nos leitores incautos. Nao seria uma personificacdo de Belzebu,
como no canto de Gil Vicente*?... Aquilo que Todo Mundo quer?... (LAZO, 2017, p.
577).

Nesse espaco de desumanizacdo e aniquilacdo de um ideal imaterial, a leitura de um
classico parece sem importancia, porque o humano é uma prioridade nessas leituras. Assim, a
literatura classica até pode ser vista como uma “arma” contra a ideologia capitalista de
desumanizagdo em prol do mercado, pois que é uma forma de resgate da humanidade e da
atitude reflexiva e critica.

Enfim, trabalhar a leitura de um classico por um eixo histérico, como proposto por
Duarte e Saviani (2010), enriquece o ato de ler, ampliando a sua compreensao e tornando-a
mais passivel de uma leitura critica e democratica, quando bem orientada pelo professor de
Lingua Portuguesa, que, para tanto, deve estar preocupado com a qualidade e a questdo
histérica e ndo com o tempo de leitura e a quantidade de livros a serem lidos. Para tanto, o
professor ndo precisa deixar de atentar em aspectos também sincronicos, como a gramatica e
os tropos de linguagem, presentes no texto. Os classicos trazem muito teor ontolégico e
historico, pois tiveram seus textos elaborados numa época em que o conhecimento e 0s
sentidos de uma palavra, de uma construcgdo linguistica e estética eram muito valorizados na
producdo do texto, com retomadas constantes de discursos de inimeras outras obras
ancestrais, com valorizacdo da intertextualidade, do conhecimento cultural e histérico de
época, ou épocas.

Servir-se ainda da escrita como efetivacdao da compreensdo, interpretacdo, reflexao,
criacdo e recriacao dos textos lidos, afirmando a atuacao da proépria identidade e participagao
do aluno escritor no processo de apropriacao e criacdo do conhecimento, reforca e amplia os

pontos trabalhados a partir da leitura. Essas praticas, se em contato com atividades artisticas
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criativas, podem potencializar a leitura, a assimilacio do conhecimento, a alteridade e a

postura transformadora e atuante no aluno adolescente leitor, levando o conhecimento e suas
reflexdes e questionamentos a outros de forma mais pratica, sensivel e popular.

Ler um classico deve ainda passar pelo prazer sobre todas as dificuldades aqui ja
apresentadas, no qual, pela alteridade, o leitor experiéncia o viver de outros. Isso é reforcado
pelas palavras da autora Machado (2002), que diz que a leitura deve ser uma atitude
prazerosa, cativante, nunca impositiva; que é “um transporte para outro universo, onde o leitor
se transforma em parte da vida de um outro, e passa a ser alguém que ele ndo é no mundo
quotidiano.” (MACHADO, 2002). E quando se fala de praticas artisticas e literatura,
automaticamente se fala também de prazer da estética, remetendo-nos ao conceito de prazer
estético da leitura por Barthes (1987): “O prazer do texto é isto: o valor passado ao grau
suntuoso de significante”. (BARTHES, 1987, p. 85). Segundo o autor, hd espacos na leitura,
em que acontecem a morte da lingua e o prazer. Nesses espacos, a possibilidade acontece, e ai
se pode dizer, ha lugar para explorar a criatividade com a visdao contemporanea e histérica,
numa leitura em que o prazer pode ultrapassar as dificuldades. E, como professora, encontrei
uma forma mais prazerosa de ler com os adolescentes na escola, que foi pelo didlogo e pela
despreocupacao temporal e avaliativa, e, pelo prazer em nivel estético, nas praticas com
métrica de poesia e praticas ritmicas com o corpo e objetos, como, por exemplo: nos ensaios
com poemas de “Romanceiro da Inconfidéncia” de Cecilia Meireles. Os poemas da obra sao
métricos, no estilo da velha métrica, por exemplo, com muitos versos em redondilha maior
(heptassilabos) e em redondilha menor (pentassilabos). Na lousa, haviamos separado as
silabas poéticas com tracos e identificado as tonicas, identificando o tipo de poesia. Entdo,
combinamos de separar as silabas poéticas e marcar as tonicas com combinagdes de sons
vocais, estalos de dedo e de batidas de maos no corpo, acompanhando o ritmo dos poemas.
Lemos varios deles, como “Fala a antiga Vila Rica”, “De Joaquim Silvério”, De Claudio
Manuel da Costa”, “Do diamante extraviado”, entre outros. Para o trabalho ritmico,
escolhemos um poema por turma. Com o poema “Metamorfoses” de Ovidio, os adolescentes,
em grupos, montaram os ritmos utilizando sons de palmas e batidas no corpo, de batidas de
objetos diferentes nas carteiras, e com um caxixi (chocalho). Auxiliei atentando para a
auséncia de métrica na traducdo, que dificultava o trabalho ritmico, mas, que no caso desse
poema, ndo impossibilitou. Os adolescentes, entdo, utilizaram ritmos de musicas conhecidas

da midia para encaixar o poema.
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CAPITULO 5: SOBRE A CONSTITUICAO DO ESPACO SUBJETIVO

5.1 Arte, Estilo E Processo Dialégico: Aportes Para A Leitura

Aqui, as reflexdes sobre arte embasarei na perspectiva de Vigotski ([19997?]), em que a
arte e a educacdo sdo constitutivas da totalidade das relagcdes humanas, partindo de sua
histéria e materialidade, em que o pensamento se apropria de dimensdes estéticas da
realidade, porém vai muito além da simples reproducdo dela pela mimese (ARISTOTELES,
1987), apresentando a ideia de catarse como um processo de descarga de energia nervosa que
é transmutada, transformando os sentimentos pela tensdo entre a emocdo lirica, gerada pelo
trabalho formal, por exemplo, de versos, e a emo¢do do mundo material, dualidade que, pela
forca de oposicdo, acarreta a poténcia sensivel e a "invisibilidade" do contetido pela forma
(VIGOTSKI, [19997?], p. 270-271); "invisibilidade" a que me oponho e reitero o contrario: o
"ofuscamento" da forma pela intensidade do sentir no momento do éxtase, como ja descrevi
anteriormente. Para Vigotski, diferentemente do filésofo grego, a catarse ndo se restringe a
uma liberacdo de energia, a um mero alivio de cargas emocionais reprimidas, pois vai ao
encontro da afetacdo social e regulacao por ela, pelo efeito que gera. O efeito ndo depende s6
da materialidade do texto, como no Formalismo Russo. Por exemplo, a aluna Isadora, ao me
dizer que escreve poemas para aliviar seu coracdo e seus pensamentos, também expressa a
preocupacao constante com o entendimento que o publico fara de seus poemas: "Professora,
sera que esse titulo passa o sentido do que minhas palavras querem dizer, porque como irdo
entender o que sinto?" A sua preocupacdo em regular as palavras para uma resposta do
publico fica evidente, deixando claro que o "alivio" das emoc0es vai de encontro a regulacao
social. No entanto, considerarei também a ideia de Platdao (1991), do inatismo, permitindo-me
oscilar entre essas duas ideias contrarias do trabalho da imaginacdo, considerando ambas
possiveis, complementares, e nao excludentes, seguindo a leitura dessa possibilidade
mencionada em “Seis propostas para o proximo milénio”, por Calvino (2000), referente ao
ponto de vista platonico, respectivamente: “A menos que se separe o dominio do
conhecimento em dois, deixando a ciéncia o mundo externo e isolando o conhecimento
imaginativo na interioridade individual.” (CALVINO, 2000, 103-104). Opto por “imaginar”,

assim, que a imaginacao pode possuir conhecimentos de um mundo ja “pronto” (por exemplo,
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na criacao de um objeto ou algo que ndo existia no concreto, como a rede de internet),

preexistente, que sdao somados aos elementos apreendidos do mundo concreto, cuja unido é
criadora do mundo a partir de “laminas” formais que se permitem ser talhadas, deformadas,
expandidas e reconfiguradas em “[...] formas mudadas”. (OVIDIO, in_NOVAK; NERI
(Orgs.), 2003, I, 1-4). Discordo de Platdo, porém, que tais ideias preexistentes ndo tenham
alguma relacdo com o real, ja que este é um simulacro daquelas, ou seja, ja ha ai uma relacao
de existéncia estabelecida, porque é a partir do meio fisico, social e cultural, que as
necessidades e anseios surgem e alimentam as ideias, sejam totalmente inovadoras ou
baseadas em algo ja existente. Ndao se pode imaginar uma cor que ndo exista, sendo que ha um
limite para as ideias, que esbarra no mundo concreto. A imaginagdo potencializa a capacidade
cognitiva, intelectual, do fazer artistico e cientifico, do fazer cotidiano, que oscila entre
imitacdo e criacdao, desde a reproducdo a invencdo do novo. Assim, 0 que parecia uma
contradicdo transforma-se em uma condicdo ambigua de reproducdo e construcao do que
chamamos de real e ideal, ponto de vista abracado por este trabalho.

A forma do adolescente lidar com a representacdo a partir da leitura dos classicos
fortalece-lhe a sua compreensao (apenas se houver tempo suficiente e o auxilio do professor),
ja que além do entendimento do texto, o adolescente necessita olhar atenta e intencionalmente
para aspectos mais sutis, como as emog¢oes, sensacoes e intencdes estéticas e ideologicas dos
personagens, e entdo encontrar maneiras de linguagem para equivaler sentidos. Isso, porém,
pela minha experiéncia docente, s6 aconteceu quando eu os levava a observar esses aspectos.
Na impulsividade adolescente, a subjetividade do texto ndo é percebida sem que o professor a
exponha.

Nao falando de atores, mas de alunos, e partindo da visdo de Chekhov (2015), no
trabalho de representar ha um constante trabalho mental e sensivel, que envolve uma
consciéncia muito intima, desvendadora e geradora de funcdes criativas. Mesmo nao sendo
artistas, percebi em meus alunos o que chamamos de “vocagdo”, ou “dom”, para a
representacdo, sendo que cheguei a observar em alguns o éxtase do momento artistico. Esse
éxtase € um elemento caracteristico da leitura como experiéncia (LARROSA, [19 - -]). Assim,
em alguns alunos, ja é perceptivel a sensibilidade artistica a flor da pele, cujo despertar e
desenvolvimento o trabalho com a arte possibilita.

Partindo desses embasamentos tedricos, e de que, ao se falar de literatura, fala-se

também de arte, a arte da linguagem escrita, € interessante ver o trabalho de leitura ndo como
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uma apropriacdao do codigo linguistico em si, mas como uma abertura para o ler do mundo a

partir dos sentidos em sua totalidade, o que ultrapassa o campo dos cddigos. A percep¢ao da
arte deve fazer parte da totalidade da vida, ndao devendo ser, portanto, indiferente aos estudos
de disciplinas como a Lingua Portuguesa, por exemplo. Educar, para possibilitar a percepcao
da arte faz, parte do ler e do viver. Atencdo a estética da linguagem, aos seus efeitos e
intengoes, tudo isso faz parte do ler, ativando sentidos diversos, tanto fisicos como psiquicos.
Na escola, quando se fala de atencdo, fala-se de gramatica com o pressuposto de valor, isto é,
um certo ou errado, ou um melhor (superior) e um pior (inferior), como é de praxe no ensino
tradicional, deixando de lado aspectos do estilo, que muitas vezes subvertem as normas da
lingua, sem cair necessariamente no erro. A ideia é dar atencdo também as estéticas existentes
e seu papel, ndo restringindo a literatura a um mero conjunto de regras linguisticas de
comunicacdo, e, quando trabalhada a questdo no ambito dos livros, levar em conta a
historicidade com suas ideias e intencOes, sem a valorizacdo de um estilo e género em
detrimento de outros, mostrando que ao género € atrelada uma funcdo social, e que ha
possibilidades de liberdade dentro do padrao linguistico. As liberdades geram as diferencas,
que passam a ser identificadoras e potencializadoras dentro dos padrdes, o que exclui a nocao
de valor, ja que é impossivel dizer que um género e um estilo sao melhores do que o outro no
rol literario. Educar, para atentar nos aspectos artisticos de uma obra literaria, é permitir que
cada sujeito, em seu processo de evolucdo escolar, desperte ou encontre em si, com respeito
ao seu nivel cognitivo, a sintonia das relagdes humanas com o mundo, que ultrapassam o
campo dos codigos linguisticos materiais para chegar a um efeito tinico, universal, produzido
por seus arranjos, em que as heterogeneidades da linguagem ndo afetam a homogeneidade do
efeito que chamamos de sentido artistico. Pelas diferencas, que a arte impde ao cédigo,
chegam-se a igualdade e a universalidade que tdo claramente despontam nas obras classicas, e
que chamamos de arte: o que faz do humano um humano, a sua esséncia.

A relacdo do aluno com a arte, a partir de um texto, esta no direito dele de poder ver,
pelo menos um pouco, do trabalho estético, percebé-lo, com ele travar relacdes dialégicas
particulares e universais, senti-lo e sintonizar-se com ele, ou ndo, atribuindo, relacionando e
transferindo sentidos, tanto do TR como do TA, “lugar” (ndo se pode falar em lugar no TA,
mas ndo ha um termo adequado para tal), esse, dos efeitos da arte. O educar para sensibilizar,
permitindo ver e sentir a arte nas obras classicas, é dar ao aluno o direito de enxergar, de

conhecer essa relacdo estética de mundo, e de aprecia-la ou ndao, sem lhe impossibilitar a
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atencdo em outras formas estéticas diferentes, como a moderna etc., para que desenvolva os

sentidos por e para elas.

A liberdade é fundamental nessa relagdao de ser e sentir. O professor ndo dira o que é,
ou o que nao é, mas levara o aluno a buscar o sentido que o texto "quer" transmitir e os
sentidos que dele, como leitor, pode depreender, atentando ainda para a sensibilidade do texto
além da sua estrutura gramatical. Mostrar o classico ndo como uma imposicdo ideal,
vinculado a uma determinada realidade e classe social, mas como mais uma forma de
linguagem universal, de busca da perfeicdao artistica e humana inalcancada até hoje, é um
caminho inicial para a leitura dos classicos na formacao do leitor; é levar o olhar do leitor as
plurais intencionalidades linguisticas, ideolodgicas, artisticas e humanas. Tenho buscado
trabalhar assim a leitura, mas ainda com dificuldades de sair da padronizacdo em que fui
educada. Os alunos manifestam mais facilidade de ler por uma nova proposta do que eu, como
professora, de mudar a didatica e a metodologia. Portanto, continuo num processo arduo de
minha reconstrugdo enquanto professora, que obviamente nunca terminara.

Notar a importancia do que da eternidade a um classico é o ponto seguinte a ser
explorado. E af o ponto em que se deve insistir. Sua eternidade, como aqui ja foi discutido,
ndo é uma condicdo valorativa, isto é, ndao estd em ser melhor, estd no fato de combinar
aspectos humanos universais; na profundidade vertical da leitura, com grande poténcia
artistica (no TA), e em, normalmente, por abranger, de forma ampla e com detalhes, os
campos filosoéficos, politicos e histéricos e por reverberar o humano de todos noés.. Por ser
eterno, sobrepujando os aspectos do nivel narrativo, como poderia ndo agradar aos
adolescentes de todas as geracOes? Como ndo teria nada a ver com a realidade
contemporanea? A arte ndo tem tempo, assim como os elementos humanos.

Prosa ou poema, os classicos, de uma forma ou de outra, “emanam” forte poténcia
cognitiva. O efeito de um trabalho artistico num texto é a sua poténcia, em diferentes graus,
colaborando para que a obra se torne eterna, universal, um classico, como podemos entender,
em "Arte Poética", a respeito da universalidade: "[...] a poesia é algo mais filos6fico e mais
sério do que a histéria, pois refere aquela principalmente o universal, e esta o particular".
(ARISTOTELES, 1987, v. II, p. 209). Discordo de Aristoteles, porém, no sentido de valor
atribuido a poesia em detrimento ao valor da historia, concordando apenas no tocante a

caracteristica da universalidade da arte.
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Também, segundo o fil6sofo grego, pela imitacdo da acdo acontece a configuragdo do

Mito (ARISTOTELES, 1987, v. 11, p. 205), e, numa pratica artistica escolar, portanto, a partir
de um texto, podemos dizer que o esforco da imitacdo da fabula exige a reflexdo dos
elementos representativos (ndo de sua “substancia”, ou efeitos subjetivos mais sutis, por ndo
se tratarem os alunos de artistas) a partir de seus tracos semanticos, principalmente quando os
elementos cénicos precisam ser improvisados, moldando a fabula em nova forma (de
linguagem) e mantendo o seu espirito identificador (o que é dificil até com o auxilio do
professor), quando somada a deducdo e a criacdo individual e social, com o auxilio do
professor, sobrepujando a mera imitacdo pela mimese aristotélica.

Trabalhar com a imitagdo da literatura, moderada pela linguagem escrita, teatral etc.,
permite que o leitor leia por todos os seus sentidos, desenvolvendo-se em sua complexidade
(MORIN, 2002), cada um no seu tempo e do seu modo, ja que se trabalham os niveis fisicos e
cognitivos em consonancia. No processo de imitar e superar a imitacdo, a partir da leitura
(CHEKHOV, 2015), ha pontos importantes de “toque”, externos e internos, a serem

considerados:

a) a percepcao dos niveis de sentido do texto;

b) a equivaléncia na transferéncia de signos e sentidos de uma linguagem a outra;

¢) a recriacdo sem deturpacao de sentido;

d) a maneira como se dara a interpretacao;

e) a associacao de linguagens para representar, como, por exemplo, as expressdes
faciais e gestuais, que representarao emocoes e sentidos captados do texto;

f) a adequacgdo dos materiais cénicos para o que se quer mostrar;

g) a maneira como o adolescente se coloca no papel que interpreta: leva a sério,
incorpora o personagem, brinca, fica inseguro? Ele é mais ele, ou a personagem,
independentemente de ndo ser um ator?

h) como o personagem toca o adolescente;

i) como a sua atuagao repercute nos interlocutores?

j) quanto ha de empenho para ser "idéntico" ao personagem? Ha intencdo disso?

k) o que é atentado pelo adolescente e o que passa despercebido por ele, tanto no nivel

narrativo como no mais subjetivo.
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Dar conta desses itens todos é uma forma de leitura abrangente, e a maneira como o

adolescente se comporta, valorizando a atuagdo artistica, dedicando-se a ela, exige trabalhar a
leitura em aspectos de complexidade. O que ndo é nada facil, porque a prépria demanda
burocratica escolar nos limita, enquanto professores, a tempos curtos para os contetidos
desenvolvidos.
Portanto a pratica artistica (performance artistica) é uma potencializacdo da leitura ao
trabalhar nos niveis complexos de Morin (2002).
[...] o verdadeiro estado criativo de um ator-artista é governado por um triplo
funcionamento de sua consciéncia: o eu superior inspira sua atuacdo e sucede-lhe
sentimentos genuinamente criativos; o eu inferior serve como uma forga restritiva

gerada pelo senso comum: a “alma” iluséria da personagem torna-se o ponto focal
dos impulsos criativos do eu superior. (CHEKHOV, 2015, p. 116).

5.2 Das Observacoes com as Praticas de Leitura

Sobre o que ja foi discorrido neste trabalho, entende-se que o espaco subjetivo de
formacao do leitor implica uma leitura muito além do livro, a qual representa, interpreta,
associa, articula, recria e cria conhecimentos e conceitos decorrentes de sua histéria social
desde o nascimento e, talvez, de antes. Como ja descrito, foi das experiéncias de praticas de
leitura, levando-se em consideracdo todo o histérico de estimulos e desenvolvimento do
hébito da atengdo dos adolescentes desde a infancia, que identifiquei trés tipos de leitores: “o

» <«

que ama”, “o que odeia ler” e “o indiferente”.

Apresento, agora, uma reflexao sobre a subjetividade que envolve o espaco entre o ler,
o escrever e o fazer arte.

Dai partiram as minhas observacoes e elaboracdes tedricas.

Nessa teia dialégica, a educacdo pela arte e a busca pelo ideal humano de ser feliz
tornam-se fatores fundamentais, visto que s6 se chega a experimentar esses dois fatores pelo
arduo trabalho da leitura vertical, aquela em que se imerge e nao se desliza suavemente, e em
que o prazer ndo se fundamenta apenas na frui¢do, nos mitos, nas agdes e no enredo. Como
descrevi, entendo que a forca dos classicos esta na poténcia de sua verticalidade e ndo na

horizontalidade, isto é, no processo de sobrepujar o nivel narrativo pelo eixo de transporte, a

PER, e que "liga" o estado temporal, impermanente, o TR, a um estado atemporal,
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permanente, o TA. E o eixo de atuacdo da consciéncia individual, no processo plural

dialégico.

E objetivo das minhas praticas de leitura, que o aluno, aos poucos, consiga acessar o
nivel mais profundo do processo de ler, que é o TA e que caminhe no sentido de desenvolver a
“consciéncia literaria” (O'SULLIVAN et al., 2015).

Diferente do que aconteceu nas praticas de leitura individuais, em que obtive raros
sucessos na leitura de romances (na leitura de poesias, obtive varios sucessos), nas praticas de
leitura coletivas, associando-se a afetividade do momento descontraido, a atencdo, a empatia e
os dialogos, obtive muitos éxitos. Foi notavel que, mesmo ndo obtendo o sucesso que gostaria
(cem por cento de alunos participando), na adesdao do interesse pelas praticas de leitura
coletiva de classicos, houve um progresso, ora mais lento, ora mais rapido, na captura da
atencdo de alguns alunos para a pratica de ler coletiva. O relato a seguir demonstra como 0s

alunos consideraram as praticas de leitura coletiva:

MOMENTO J: 8°A, TE. Dezoito alunos responderam, por escrito, um questionario nao
obrigatorio, sobre a leitura coletiva de “Os Miseraveis”, sendo que os dados foram os

seguintes, demonstrados na Amestra 7:

a) gostam da leitura: quinze alunos (15);

b) ndo gostam da leitura: uma aluna (1);

) gostam razoavelmente da leitura: dois alunos (2);

d) gostam da forma das aulas de leitura: quatorze (14);

e) ndo gostam da forma das aulas de leitura: zero (0);

f) gostam razoavelmente da forma das aulas de leitura: cinco alunos (5);

€) aparece, como argumento espontaneo na escrita, a desaprovacdo do ambiente de
leitura como um fator de desagrado nas praticas, mas sem especificacdo do qual: dois (2).

Os alunos que ndo gostavam da leitura, ou que apreciavam um pouco, alegaram nao
entender a historia, que era confusa, e reclamaram das pausas, para a busca de palavras no
dicionario. Dos cinco (5) alunos que gostavam razoavelmente das aulas de leitura, um (1)
deles ndo escreveu o que o desagradava; um (1) reclamou das conversas dos alunos durante a

pratica e do horario das aulas, mas nao especificou se o horario da manha ou da tarde; (2) dois
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reclamaram de um dos ambientes fisicos, onde aconteciam leituras, sendo que um deles

argumentou ser o local muito quente, porém ndo o especificou. Dos cinco (5), dois (2)
reclamaram da indisciplina dos colegas durante as praticas. Como vemos na escrita desses
alunos: “Estou gostando mais ou menos, porque nao acho legal onde as aulas de leitura estao
se realizando, acho que o ambiente ndao é bom, é mais por causa do calor, que tira muito a
atencao dos alunos.”; “Mais ou menos, ndo gosto muito do lugar da leitura.”; “Estou gostando
mais ou menos porque na hora da leitura tem muitas conversas e brincadeiras nas horas
inapropriadas.”; “Na verdade, ndo muito, porque os que ndo querem saber de nada na vida
nao colaboram e acabam tirando a atencdo da sala inteira, isso, por fim, prejudica o

aprendizado, o que me incomoda demais. Mas fora isso esta tudo certo.”

Os saraus de leitura voluntdria e livre (realizados em fileiras ou em roda, na sala de
aula, ou em roda no gramado do campo da escola) tiveram muita forca na criagdo do habito de
ler poesias, na pratica individual e coletiva, e fortaleceram o desenvolvimento de praticas
artisticas voluntarias, como a escrita de poemas de autoria pessoal, letras de musica e canto.
Os saraus davam forca ao héabito de leitura e a participacdo artistica e social de ler, mas nao
eram aproveitados, pelos participantes, tal como objetivei, como momento de mais reflexdes e
didlogos. Os adolescentes focavam na participacdo em nivel de “estar ali”, chamar a atencao,
mas ndo prestavam a atencdo no colega que lia e nem no sentido dos textos; ninguém
perguntava ou discutia algo lido; quando os questionava, ndao sabiam dizer nada do que
haviam ouvido, porque ndo prestaram a atencao. Estar ali por estar me incomodou. Alguns
fatores contribuiram para essa falta de atengdo: tom baixo de voz dos leitores; auséncia de
olhar do leitor para o publico durante a leitura; preocupacdo apenas em se expor socialmente;
falta de carisma e interpretacdo do leitor; distracdo com conversas paralelas; preocupacao em
escrever ou encontrar um poema para ser lindo naquele momento; preocupacdo em resolver
assuntos pessoais e sentimentais no momento; rixas; postura do leitor (normalmente sentado
com o rosto baixo). Mesmo com um estagiario do Projeto PIBID da Unesp, que apresentava
um excelente tom de voz, recitava, interpretava e conversava com a turma, pelos gestos,
interpretacdo e carisma, houve alunos que ndo mantiveram a atencao na pratica, mas a maioria
ficou atenta. O estagiario se servia de Rap para improvisar letras com temas atraentes aos
adolescentes, mas a atencao da turma ndo era de cem por cento e percebemos que, a partir do

momento em que 0S saraus se tornaram rotina (todas as sextas-feiras), a desatencdo cresceu
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quase na mesma medida que a vontade de participacdo. Outro fator de desatencdo eram as

regras de participagdo, como: ouvir enquanto o outro 1€ ou recita, esperar a vez etc. Mesmo a
desatencdo tendo crescido, os adolescentes pediam para que os saraus fossem frequentes e a
participacdo era intensa. Inclusive, alunos de outros professores, e em horarios de outras
disciplinas, passaram a se apresentar nos saraus. Ensaiavam musicas e poesias durante a
semana para se apresentarem. Era mais comum a aten¢do nas musicas que os adolescentes
cantavam de cor. Quanto aos momentos de didlogos sobre as leituras, musicas e recitacoes,
eram escassos. Os momentos mais dialogados eram aqueles em que alguns alunos tomavam
exemplos de suas experiéncias de vida para aconselhar os colegas, como foi o caso de uma
aluna que cantou um Rap sobre violéncia e revelou a turma a triste experiéncia de um aborto
que praticara ha um ano atras, porque, segundo ela, ndo tivera orientacdes da familia sobre a
maternidade.

Dessa forma, decidimos diminuir a rotina dos saraus, que se mostraram muito
proveitosos, ndo no nivel de reflexdo e didlogo, mas de experimentacdo e conhecimento da
linguagem, expressao artistica, socializacdo, aceitacdo e valorizacdo das diferencas e praticas
de escrita de poesias, trabalhos ritmicos e de rima, de valorizagao da cultura popular e
desenvolvimento de um contato mais intenso e frequente com a leitura e a escrita de poesias e
letras de musicas e parafrases.

A presenca do PIBID nas minhas aulas foi muito importante, ja que complementou as
minhas deficiéncias em determinadas areas (por exemplo, a improvisacao no Rap), e trouxe-
me novas ideias além de uma troca de experiéncia e conhecimentos muito interessantes.

Hoje, mantenho os saraus sem datas frequentes e ainda estudo novas formas de
trabalhar com essa atividade, para que se desenvolvam mais didlogos, se é que isso seja tdo

importante num Sarau como eu penso que é.

5.3 A Subjetividade no Espaco entre o Ler, o Escrever e o Fazer Arte*

Partindo da experiéncia com leitura, trata-se, o presente capitulo, de uma reflexao

sobre a subjetividade que envolve o espago entre o ler, o escrever e o fazer arte... Nao ha

®LAZO,L.J. A Subjetividade No Espaco Entre O Ler, O Escrever E O Fazer Arte. In: X Seminério Linguagem,
Politicas de Subjetivacdo e Educagdo, IV Seminario do I-MAGO, I Seminério do Laboratério ESCRIARTE e I
Semindrio do GREEFA, 10, 2016, Rio Claro. Anais. Rio Claro: Instituto de Biociéncias da Unesp: Programa de
Educacdo. Linha de Pesquisa de Linguagem-Experiéncia-Memoria-Formacdo. p. 110-120.
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regras e definicdes imutaveis, apenas ha um arriscar a pensar, a questionar e dizer, com base

nas minhas experiéncias como professora de Lingua Portuguesa, que trabalhou arte vinculada

as praticas de leitura. Tomando as palavras de Calvino (2000):

A fantasia do artista € um mundo de potencialidades que nenhuma obra conseguira
transformar em ato; o mundo em que exercemos nossa experiéncia de vida é um
outro mundo, que corresponde a outras formas de ordem e de desordem; os estratos
de palavras que se acumulam sobre a pagina como os estratos de cores sobre a tela
sdo ainda um outro mundo, também ele infinito, porém mais governavel, menos
refratario a uma forma. A correlagdo entre esses trés mundos é aquele indefinivel de
que falava Balzac: ou melhor, poderiamos classifica-lo de indecidivel, como o
paradoxo de um conjunto infinito que contivesse outros conjuntos infinitos.
(CALVINO, 2000, p. 113).

Ha um espaco repleto de espirito criador, entre ler, escrever e o fazer arte. Esse espaco
ndo é vazio, porque é o espaco originado da dualidade "atividade e descanso"? (BEJART,
1996, p. 4); é o espaco da poténcia, da criacdo, do estar presente na modulacao e combinacao
das formas imaginativas e visuais, inanimadas e animadas; é o espaco da linguagem, em que
formas cheias e formas vazias compdem o todo da "semiosfera" (LOTMAN, 2000, v. 3), da
existéncia humana (da ancestralidade a contemporaneidade), compdem a unidade com pontos
condensados que sdo: os seres; 0s signos; os codigos, dos quais ndo héa isoformismo; os nao
signos, quando, "[...] como portador da mensagem o texto age em sua totalidade"*
(LOTMAN, 2000, v. 3, p. 11); as formas imaginativas que compdem o todo narrativo, no
mundo significante dos seres humanos, fora do qual o caos se instauraria, na auséncia dos
sentidos (CALVINO, 2000). Nele, habitam as ideias de Vigotsky e Bakhtin e o dancar de
Isadora Duncan, um dangar (ou seja, um fazer arte) em que a técnica académica existe, mas
ofuscada, corrompida e subvertida pela potencializacdo e preservacdo de um principio
individual humano, do sentir, do viver a experiéncia da liberdade de se descobrir e de ser e
transformar-se através da expressdo: “A minha arte é precisamente um esforco que tende a
expressar, em gestos e movimentos, a verdade de meu Ser.”* (DUNCAN apud SOBRADO,
2014, p. 2, traducdo nossa). “Isadora sempre estava ciente de que a técnica é apenas um meio
par um fim.” (GOLD, 1984, p. 7, traducdo nossa). A arte é um espa¢o no qual o social é um

texto vivo e polifénico, mas sem a total diluicdo do eu duplo, que mantém um principio

# "[...]la actividad y el descanso, [...]" (BEJART, 1996, p. 4).

% "[...] como portador del mensaje actda el texto en su totalidad." (LOTMAN, 2000, v. 3, p. 11).

2"Mi arte es precisamente un esfuerzo que tiende a expresar, en gestos y movimientos, la verdad de mi Ser"
(DUNCAN apud SOBRADO, 2014, p. 2). "[...] Isadora was always aware that technique is only a means to an
end." (GOLD, 1984, p. 7).
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individual incorruptivel, que € revelado pelas escolhas da vontade; é um lugar que ndao é um

lugar, porque é ilimitado, mas que paradoxalmente tem um carater de fronteira, em que o
sujeito do discurso cria forca na producdo dos significados e sentidos, e em que recebe,
constantemente, a influéncia da polifonia e do dialogismo, os quais, incessantemente, o
influenciam, diluem e recompdem, porém mantendo intacto um principio individual
indivisivel, invisivel, mas perceptivel, quando materializado por um estilo, representacdo da
forca da individualidade, e, principalmente, potencializado pela arte, como no caso da danga
de Duncan, Nijinsky e Béjart; da pintura de Picasso e dos textos de Dostoiévski. Esse
principio é o que mantém a sensacao de individualidade, atrelada intrinsecamente ao TR
(SILVA, 1998), este, que aqui nesta dissertacdo, significa uma atencdao, um foco na
"substancia" infinita do tempo (MARQUES, 2012), que estd além do ego que é ainda uma
construcao social, ao ser revestido de personalidade (eu duplo). Esse principio é uma
individualizacdo, pela atencdo da consciéncia que "modela”, do todo, formas individuais,
como o olhar num pigmento de cor, nas tintas de uma tela. Trato, aqui, do estilo pessoal
inconsciente (o ndo intencional, mas espontaneo, que existe "detrds” do intencional do ELP,
deixando marcas) que ja foi descrito neste trabalho. Esse estilo pessoal se materializa
sutilmente através de uma técnica que o permite que se apresente a “superficie” da técnica (do
ELP e do estilo literario de época), do discurso e do género. Ele vem a tona discretamente, s6
para se afirmar vivo e intacto. Tem a ver com o ritmo pessoal do artista. Nunca o leitor vai até
ele, como no ELP intencional, porque o principio individual e indivisivel é que se mostra pela
expressao do estilo pessoal do artista, que lhe permite inconscientemente a “aparicao”,
tornando o interlocutor passivo nesta circunstancia, por mais que busque a consciente
intencdo na forma. O artista das letras, das telas, da musica, da danca, revela o seu principio
incorruptivel em meio a dissolucdo do eu no mundo polifénico da linguagem. Pelo trabalho
do estilo do escritor, noventa por cento consciente e intencional, algo que lhe foge ao efeito
artistico e ao seu controle e intengdo é a esséncia dele mesmo. Segundo Buffon (2011): "O
estilo é o proprio homem." (BUFFON, 2011, p. 11). O efeito desse estilo pessoal inconsciente,
“alimentando” pela técnica estética consciente da arte (ELP), permite um vislumbre mais
nitido, pelos sentidos, do nivel interno primordial do eu, que se eleva das suas “entranhas”
mutaveis e polifonicas, com forca de modulagdo do ELP e da revelacdo de uma identidade

imutavel no cerne da identidade e da personalidade sociais e mutaveis.
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Nesse espaco entre o ler, o escrever e o fazer arte, a subjetividade criativa e

interpretativa produz uma certa intencao de materialidade, que se concretiza pela agdo, apds
ser transformada pela leitura (de livro e ou do mundo) que é transmutada e recriada na escrita
e reinventada pela arte. Esse processo de concretizacdao, quando se da pelo envolvimento com
o elemento artistico ndo apenas no nivel de instrumento pedagdgico, mas de arte propriamente
dita, revela-se um elemento potencializador de significados e significantes, no nivel do TR,
passando a ter um efeito transformador potente (quando lanca o autor e leitor no processo do
da PER) que atua como uma “forca impulsionadora” no desempenho da linguagem e do
prazer pela leitura e pela escrita, em que a liberdade de escolha de acdes do sujeito é
prioritaria no processo de construcao dos sentidos e na revelacdo da individualidade em meio
a eles, pela possibilidade do desenvolvimento de um estilo pessoal consciente, "contaminado"
pelo inconsciente, no caso da percepcao estética ser desenvolvida. Esse estilo pessoal
inconsciente, podemos “traduzir” por modo inconsciente de fazer. E aquela tendéncia, quase
inevitavel, automatica, de se construir uma frase, por exemplo, abrindo os periodos com um
verbo, sem que seja intencional; é o ritmo do sujeito. E inconsciente, porque acontece
automaticamente pela maneira de um aluno escrever, podendo ou nao se desenvolver para um
estilo consciente e intencional se for o caso de um futuro escritor. Sem o estilo pessoal,
"contaminado" pelo modo inconsciente, a producao estética seria vazia de “espirito”, sem uma
forca singular detrds da concretizagdo a partir da individualidade e da “vida cognitiva”,
resumindo-se apenas em técnica, 0 que causaria somente um efeito “suave”, um simulacro
artistico com tom “mecanico”. Portanto, trabalhar os conceitos e impressoes gerados dessas
leituras, por um contexto de “brincar de artista”, é potencializar atengdes, significacdes e
ressignificacobes. Num contexto interessante e cativante, a leitura se envolve dessa
“atmosfera” e também se torna mais atraente. Como, por exemplo, quando ouvimos histérias
contadas pela mde. No contexto afetivo ou divertido, o ouvir é potencializado, porque se torna
mais prazeroso do que num contexto sem afeto e diversao. Mais amplo sera o experimentar a
partir da leitura e da escrita, ao se partir de contextos atraentes (como o da produgdo artistica)
e de textos ricos em significados e significantes possiveis (sociais, histéricos, politicos,
culturais). No caso das LC, Eneias sempre viveu e vivera nos “eus” leitores, assim como
Luciano, Jean Valjean, Pinoquio, Alice, Dom Casmurro, entre outros.

Assim, vejo nesse envolvimento social de trabalho com a linguagem, desde a leitura

(principalmente dos classicos, pelo seu teor de arte) e a escrita até as praticas artisticas, que o
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contexto participativo torna-se atraente e fértil em teor de imaginacdo e criacdao discursiva

pelo “estado criativo” que propicia, impregnando o ato da leitura com a sua “atmosfera”, o
que faz com que a aparente obrigatoriedade de ler seja substituida pela acdo consciente,
vinculada a pratica cultural, na construcdo da inter-relacdo discursiva, num movimento
constante de busca e afirmacdo do principio incorruptivel do eu entre os outros. Pela
imaginacdo se procura a realidade primordial do eu, que talvez seja inalcancavel. A literatura
é uma forma de se descobrir, perder-se e reconstruir ao permitir, pela imaginacao, o reflexo do
eu no texto e a vivéncia de experiéncias nao vividas no real, havendo apenas residuos de

individualidade.

E devido ao fato de que a minha imaginacéo, nesses casos, ndo funciona livremente,
mas € orientada pela experiéncia de outrem, atuando como se fosse por ela guiada,
que se alcanga tal resultado, ou seja, o produto da imaginacdo coincide com a
realidade. Nesse sentido a imaginacdo adquire uma fun¢do muito importante no
comportamento e no desenvolvimento humanos. Ela se transforma em meio da
ampliacdo da experiéncia de um individuo, porque, tendo por base a narragdo ou a
descricdo de outrem, ele pode imaginar o que ndao viu, o que ndo vivenciou

diretamente em sua experiéncia pessoal. (VIGOTSKI, [2009], p. 24-25).
Nao se espera que da pratica de fazer arte a partir dos textos lidos surja um artista, mas
que se trabalhe a sensibilidade para a percepc¢ao da arte, pela atencao descontraida a estética e
suas intencdes e efeitos, e que se “brinque” de artista. Que o estilo de escrever e praticar
expressoes artisticas, no caso de ja se fazer notavel, seja valorizado. Busco, hoje, trabalhar
com a literatura nesse sentido, sempre esbarrando na realidade das pressas do dia a dia
escolar. E dificil de se identificar um estilo pessoal (consciente e inconsciente) naqueles que
ainda estdo no aprendizado da lingua, pois que ele depende, dentre outros fatores, de uma
“subversdo” intencional da linearidade das regras gramaticais ja assimiladas (ou técnicas,
como na danga, na musica, na pintura...), sendo que, para subverté-las sem cair em erros, é
preciso conhecé-las e, para tanto, é interessante que se parta de um espaco social concreto e
que se dé espaco para o eu artistico ser desperto e desenvolvido. Mas, partindo de um
contexto educacional em que a pratica artistica é valorizada, a sensagdo, o germe de um estilo

ja podera surgir, fazer-se sentir e se desenvolver.



170

A cultura das percepgoes artisticas deve ser condicdo para que as praticas voltadas
para o ensino de técnicas de producdo de alguma forma de arte tenham um
verdadeiro sentido pedago6gico. O ensino de alguma técnica somente se torna um
aprendizado criador quando vai além da técnica em si, voltando-se para um processo
de educacdo estética fundamentado no entendimento e na percepcao das obras de
arte. (PAES, 2007, p. 4).

Ler e escrever, no ambito fértil de criacOes artisticas, como consequéncias do se
afirmar como sujeito livre, atuante, autonomo e transformador, portanto, podem adquirir um
carater mais natural e fluente, mais humano, amenizando o peso necessario do contato com as
regras linguisticas. Sdo essenciais, nesse espaco do social marcado pelo didlogo e na
construcao do individuo leitor e escritor: a liberdade, a reflexdo, a atencdo, a imaginacao, a
criatividade, a alteridade e a autoafirmacdo como sujeito pensante, transformador e
sobrevivente em meio aos outros. O eu vai se compondo mais amplamente. Segundo a autora
Freitas, Bakhtin diz, em “Para uma filosofia do ato”, que, “ao integrar ciéncia, arte e vida na
responsabilidade do individuo, a totalidade pode ser vista ndo como algo dado, mas como um
projeto a ser empreendido. Nesse sentido o eu é considerado como integridade.” (FREITAS,
2013, p. 187). Essa integridade, que é dependente do social, como mostra a autora, é um
trabalho de construcao do individual, que ocorre pela vida inteira e que, provavelmente, nunca
se concluird. Freitas atenta para o fato da integracdo de ciéncia, arte e vida envolver a
responsabilidade do individuo, isto é, uma responsabilidade ética, a maneira como escolhera
as suas acoes. Nessa “forma plasmatica” constituinte do eu duplo (constituido das partes
imovel e movel), a personalidade se constréi. No espacgo subjetivo entre o ler, o escrever e o
fazer arte, essa “forma” sensivel a cognicao se dilui e compde o tempo todo, sendo pontual
apenas no estado de presente, inerente a consciéncia, e transforma-se incessantemente
(BEJART, 1996), afetada potencialmente pelo tom estético, estilistico e artistico da literatura e
das praticas artisticas, que também envolvem o prazer. Esse movimento € incessante, mas
algo de imutavel se eleva em meio a inconstancia do dialogismo e da polifonia: é o principio
unico e permanente no cerne do eu plural, aqui ja descrito, que faz com que um ser seja um
determinado ser e que, no espago subjetivo entre os trabalhos de leitura, escrita e arte, pode se
fazer identificivel como alguém por meio de escolhas, relagdes e associacdes de ideias
concretizadas por um ELP (inconsciente e consciente), que o realca e denuncia, tornando-o

levemente visivel em meio a sua “forma” plural, em que se da a construgdo da personalidade.

Segundo Sartre (2011), a esséncia do individuo se constr6i ap6s o nascimento. Entdo, se ele
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nasce sem esséncia, o que ele é? Concordar com esse ponto de vista é o mesmo que dizer que

o ser, no momento do nascimento, é uma “caixa vazia”, um ser sem ser. Digamos que ha
nesse ser, ja antes de nascer, desde a origem no ventre, um principio individual tnico e
permanente, que serd envolvido pelo eu impermanente (“forma”), este que sera construido
incessantemente ao longo da vida (provavelmente, ja na gestacao), compondo ambos um
unico ser simultaneamente singular e plural.

H4, ainda, um elemento essencial no espacgo subjetivo a ser aqui tratado. Envolvendo o
contexto criativo das praticas de leitura, escrita e arte, um ponto forte na constituicao da
subjetividade formadora do leitor, escritor e artista é o prazer.

E o prazer tem forca de transformar, ao “marcar” o eu exterior (a “forma”,
personalidade), reconstruindo-o, o que o afeta diretamente a memdria.

Assim, na medida em que o sujeito 16 uma obra com prazer (para o que contribui o
contexto em que o leitor estd inserido, como descrito), nela chafurda e dela gera significados,
num estado holografico de viver experiéncias diversas diferentes ou semelhantes a sua vida,
que podem afetar a sua parte plural e mutavel do eu, a "forma." Ler e escrever passam a ser
potencializadores das experiéncias e, consequentemente, tornam-se maiS prazerosos e
interessantes ao fazerem parte natural do viver, deixando de lado o aspecto de disciplina
escolar. Porém, observei que o ato da escrita ainda é tido com preguica por boa parte dos
alunos, principalmente, dos meninos. Ler, escrever, fazer arte e viver configuram-se numa
“integridade” (FREITAS, 2013), tornam-se um elemento compacto mais possibilitador da
criacdo de formas, da transformacdo e compartilhamento dos conhecimentos, ideias, pontos
de vista e emocdes.

E necessario adquirir as regras da lingua, compreendé-las e entender que apenas
quando assimiladas podem ser “esquecidas”, dando espaco para uma liberdade expressiva
mais ampla, (que pode ser “esbocada” pelo estilo proprio), apenas, pois, paradoxalmente
proporcionada pelo conhecimento das regras linguisticas, num primeiro momento, para que,
em seguida, a producdo se envolva de “atmosfera dangante” e livre. Trata-se de conhecer para
subverter. O "dancante" é o que toca, que varia de sentido e significado, que mexe no &mago
do sentir e que movimenta a transformacdao do ser, carregando, no dmago, o principio
individual, o humano: Isadora Duncan misturando-se a sua propria melodia: difusa,
dissolvida, plural, mas tdo singular. O "dancante" esta diretamente relacionado com o prazer,

se ja ndo € a sua propria expressao. E ndo ha dancar, pintar, compor, escrever, sem prazer,
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vertigem e combinacdo de receber e dar. Apds o “sofrimento” da aquisicdo técnica, o prazer

de “esquecé-la” e sobrepuja-la. Na escrita, destacam-se a técnica, o estilo, o diluir e encontrar-
se, e o olhar para fora e libertar-se; no ler, o refletir, o descobrir, o diluir, 0 compor-se e, o
procurar e o olhar para dentro; na arte, o transformar, o transportar e o libertar-se deste
mundo. Nos trés, o criar e o experienciar. Da associacdo deles, um mundo de forte poténcia
criativa e transformadora.

O espago subjetivo é permissivo. Ao olhar para ele, um abismo é vislumbrado e, por
ser "vazio" (BEJART, 1996), s6 pode ser preenchido por aquele que nele atenta: o eu. Nos
espacos pode sobreviver o eu primordial, atbmico do leitor, escritor e artista. Neles, o
paradoxal, o impossivel torna-se possivel: mesmo que marcado pelo social, eis que o
individual é exaltado e conservado em seu principio individual (consciéncia de ser), porque
esta num espaco formado de escolhas.

Duncan (2014) sé criou o seu estilo, porque nao se desfez da técnica. Ela
simplesmente se “esqueceu” dela, ndo se tornando uma escrava do padrdo. Nos espacos vagos
dos movimentos técnicos, deixou fluir o seu “tom” pessoal, moldado pelas escolhas. Assim
como ela, para e nos espacos, 0s escritores, leitores e artistas transportam o seu eu
inconsciente e constroem o seu estilo préprio inconsciente e conscientemente. Fora deles,
predomina o comum e o comunicavel pelos codigos e pela cultura em geral. Nas palavras,
formas e movimentos fica o reflexo social, enquanto dos espacos, e neles, a marca pessoal
emerge e se instala intacta num éxtase de prazer.

A danca de Isadora e a escrita de Victor Hugo s6 tém de diferente, na poténcia a partir
dos espacos, o que gera a “alma” configuradora do estilo e o torna tdo evidente,
principalmente quando ha o elemento artistico potencializador: o principio imével de cada ser
mais as combinacges, associacOes, relacdes, fatores, estes, que dependem da memoria, das
escolhas e das combinacgdes. Por que a memoria gravou isso ou aquilo? Por que escolheu
assim ou daquele modo? A técnica ndo pode deixar de existir, porque é a forma de dar
materialidade ao dizer, de dar plasticidade a unidade da linguagem. O estilo préprio,
impregnado de prazer e éxtase, é como uma fuga do padrao e quase do social (quase, porque
ainda é social e precisa dele para existir), pelas “maos sensiveis e arrebatadoras da arte”, num
se lancar ao prazer quase incontido (mas ainda contido pela matéria e pela linguagem) de
“dancar” ao balango dos sentidos e ritmos da linguagem e de si mesmo. Nele tudo é quase. O

estilo, quando potencializado pela arte, isto é, quando consciente e intencional, marca e toca,
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criando uma "vida" diferente das outras, com o "modo" inconsciente a dar-lhe um toque

especial. Pode-se dizer que é o indicio mais forte da individualidade nos diversos tipos de
linguagem por tras de seus aspectos social e cultural, ja& que além das escolhas inconscientes
ou ndo, que caracterizam o principio individual do eu, a arte as real¢a, dando-lhes vida, forca
e uma “alma” que, pelo prazer ou pelo incomodo, refletida no e pelo outro, no movimento de
interlocucdo, cria a sensacdo, impressionista ou quase, de um simulacro de experiéncia vivida.
E certo que nem todos sentem a arte igualmente, porque, para acessar esses espagos
subjetivos, faz-se necessdria a sintonia com eles, isto é, a identificacdo de um eu com o outro,
0 que se da também em nivel atdmico além do social, e cada eu é um. Podemos reforcar esse
ponto de vista do principio individual do eu, que se revela no estilo, pelas reflexdes de Roland
Barthes: “Assim, sob o nome de estilo, forma-se uma linguagem autarcica que ja mergulha
apenas na mitologia pessoal e secreta do autor [...]” (BARTHES, 2015, p. 14). Nota-se o
carater social do estilo, mas também o seu aspecto de indice do principio da individualidade
do ser. Reforcando ainda a ideia com Barthes: “Apesar do seu requinte, o estilo tem sempre
qualquer coisa de bruto: é uma forma sem destino, é o produto de um impulso [...]”
(BARTHES, 2015, p. 14). A falta de destino nada mais diz além da existéncia de algo estatico,
imutavel, pontual: o amago da propria existéncia individual, o principio individual
condensador da “forma” mutavel do eu em torno da esséncia imutdvel, o que podemos chamar
de o humano no ser.

Segundo Barthes (1987), nos espagos vagos da linguagem é que o prazer de um texto
acontece (BARTHES, 1987). Mas o que seria esse prazer afinal? Nao seria o gozo de
liberdade do eu e da sua vitdria atdmica como sobrevivente na alteridade, num emaranhado
dissoltivel de vozes discursivas formadoras de sua “forma externa"? O seu grito de vitoria?
Um hiato no segmento da composicao de vozes?... Nao seria o produto de uma triade
componente da integridade do eu duplo: o gene imutdvel, principio condensador da
pluralidade num ponto de consciéncia, permanente e mantenedor do individual, enquanto ser
humano, compactado na identidade (individual e social) e na personalidade (ambas
constituidas pelo contato com o social)? Esse eu, no ambito de sua “forma externa", ao redor
de seu principio individual, acolhe a identidade e a personalidade, porque se deixa afetar
consciente ou inconscientemente por essas ou por aquelas influéncias sociais, mas o fato de
ser afetado por isso ou por aquilo mais o ato e a vontade de escolhas e combinagdes segundo

o seu livre arbitrio sdo de carater individual e reflexo do principio individual do eu. Do ato
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consciente ou inconsciente das escolhas e combinagoes, ndo ha como excluir o prazer. Essa

triade, principio individual, identidade (individual e social) e personalidade (social), compde
o sujeito numa indissociavel e paradoxal existéncia: mesmo triplo, o sujeito é um; mesmo um,
o0 sujeito é triplo. Nos "espacos vagos" da linguagem habitam esse ser individual e triplo e o
prazer de ainda ser um sujeito, mesmo que formado pela pluralidade em sua "forma externa".
Esse triplo pode ser simplificado em um duplo, como ja  descrito:
identidade/personalidade/forma (social) e principio individual.

Considerando entdo o proposito inicial deste capitulo, o que inter-relaciona leitura e
escrita com danca, com arte?

Quase nada. Apenas um ser humano se experimentando integralmente; receptor,
transformador, criador e disseminador de sentidos que, pela arte, é capaz de sentir e produzir o
prazer, marcando assim, a esséncia do individuo, a sua constru¢cdo, além da presenca
potencializada de seu principio de individualidade, além do social. No espaco subjetivo entre
o ler, o escrever e o fazer arte, a poténcia se intensifica pela riqueza no processo de aquisicao,
"entrelacamento” e criacdo de percepcdes e sentidos, permitindo mais facilmente a
configuracdo de um estilo pessoal.

Essa subjetividade, caracterizada pelo aspecto cognitivo, é como o Espaco Sideral:
infinita e em constante movimento, é tdo complexa, que sua capacidade permissivel é que
possibilita a criacdo. Do “nada”, tudo "brota". Dos espacos, a riqueza do tudo emerge.

Dos “sons” da escrita e da leitura, a dissolugdo, a composicao e a transformacao; dos
seus siléncios, dos descansos (BEJART, 1996, p. 4), a criacéo, o prazer e a presenca imével do
principio individual do ser, em meio a mutagdo de sua “forma externa"; e da arte, a poténcia
marcante, transformadora e tocante.

Enfim, esse eu, que é coletivo, mas que tem um nucleo, um principio individual
sobrevivente nos espacos de "siléncio", reflete-se, portanto, mais claramente, pela acdo das
escolhas. O porqué dessas ou daquelas op¢Oes, que, muitas vezes, é desconhecido, é o reflexo
e o indice da existéncia desse principio individual. E o estilo pessoal é a sua materializagao,
em que a vontade é a “energia”, guiada pelo prazer do principio individual. O fazer arte, do
espaco de subjetividade relacionado com a leitura e com a escrita, "emana" a potencializacao
desse prazer atdmico, pelo prazer artistico da criacdo, “alimentando” o estilo, desde o que se
1é (escritos, imagens, mundo...) ao que se transmite, passando pelo crivo individual das

escolhas e marcando, com forca transformadora, o que chamamos de realidade, a partir de um
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contexto mais participativo e marcante. Essa poténcia, quando alcancada em alto grau (como

numa obra de arte), tem a capacidade “entalhadora” e, paradoxalmente, transformadora do
ser, semelhante a das experiéncias vividas.

Portanto, das brincadeiras de artista a partir do espaco subjetivo entre o ler, o escrever
e o fazer arte, e, principalmente, em se partindo da leitura de classicos literarios, o
desenvolvimento integral humano e a formacdo do individuo leitor e escritor podem passar
por um “simulacro de estado de experimentacdo de realidades” mais amplo e intenso, em que
a imaginacado, somada ao concreto do contexto em que ocorre a leitura, forma uma interseccao
marcada pelo prazer do brincar e do criar, permitindo mais liberdade e riqueza de escolhas,
combinagoes e significacbes na composicdo da “forma externa” do eu, e valorizando o
surgimento do estilo pessoal na afirmacdo da individualidade atdmica, primordial.

Segundo Bakhtin (2015), s6 existe um eu, porque esse eu se confronta com os outros;
digo entdo, que sO existem 0s outros, porque um eu permanece Vvivo.

Assim, o espaco subjetivo entre o ler (escritos, imagens, o mundo), o escrever e o
fazer arte ¢ um mundo fértil e prazeroso, envolvendo a potencializacdo do desenvolvimento
humano e da “busca” pela individualidade em meio a alteridade; da busca do principio
individual imutavel do eu, em meio a dissolucdo social da sua “forma externa”. Nesse espaco,
pela riqueza de possibilidades que envolvem as vontades e o ato das escolhas, associagdes,
combinagoes e relacdes de ideias e memérias, surge um terreno fértil para a manifestacao e
criacdo de um estilo pessoal, pelo qual o principio individual pode revelar a sua sobrevivéncia
em meio a "polifonia” (BAKHTIN, 2015).

Enfim, o espago subjetivo é Isadora Duncan rodopiando e misturando-se nos
movimentos do vento, diluindo-se na natureza e recompondo-se, perdendo-se em forma de
arte... Porém, em meio ao perder-se, de qualquer forma, Isadora continua sendo Isadora

Duncan.

5.4 A Escrita a partir da Leitura de Classicos

Inspiracdo. Esse é o elemento que rege parte das escritas a partir da leitura de
classicos, com a incorporacdo e associacdo de elementos da leitura com a vida pessoal do
adolescente. Nos meus momentos em sala de aula, alguns alunos que ja apresentavam o gosto

por escrever, e até o faziam com frequéncia, demostravam-se inspirados com a leitura para a
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pratica de escrita, o que era manifestado por comentarios e expressdes corporais e faciais,

como: entusiasmo, emocao, ansiedade pelo inicio; comentarios para que logo eu iniciasse a
leitura; interjeicdes de alegria e contentamento; colocagOes verbais, como “Ja me vieram
ideias”, “Ja sei!”, “Ah!” etc.; expressoes faciais de alegria, emocao entre outras.

Os pontos de “aderéncia” da leitura na memoria do adolescente, e pelos quais ha a
intersecdo de realidades (a do texto e a do leitor), aconteceram, principalmente, pelo menos
para as meninas, nos campos da emocdo e do sentimento. Dos meninos, obtive pouca
participacdo oral, mesmo estando atentos a leitura, portanto me embasei em escassas
observacoes. Em atividades que exigiram a obrigatoriedade de escrita a partir da leitura, os
meninos eram mais sintéticos e superficiais, e acredito, devido a atencdo parcial nas praticas,
por resultado de indisciplina, o que lhes era comum na maioria das atividades, ndo sé de
leitura e escrita. De qualquer forma, quando participavam, a atencdo deles ndo se centrava em
pontos relacionados as emocoes e sentimentos da narrativa, mas principalmente em aspectos
da acdo narrativa e das caracteristicas dos personagens. Poucos meninos apresentaram o
mesmo tipo de atencdo das meninas e, mesmo timidamente, eram mais participativos do que
os meninos em geral, e, com o tempo, ap0s praticas de saraus e leituras de poemas classicos,
também passaram a escrever poesias e, alguns, a leva-las para a leitura nos saraus. Dos outros
meninos, alguns passaram a escrever poesias, mas poucos, e tinham vergonha de que fossem
lidas para a classe.

A escrita como consequéncia natural da organizacao de atividades praticas como
debates e teatros, tornou-se, como eu imaginei, um pouco mais leve, mais natural do que
quando, com o objetivo avaliativo, mas ndo num nivel significativo como eu esperava, e isso
principalmente em relacdo as meninas, porém tanto elas como eles manifestaram ainda
relutancia em escrever, principalmente, por preguica. As alunas, em especial as que atingiam
notas altas, queriam que a escrita tivesse carater avaliativo.

Nos questionarios da leitura, na TE, do conceito de classicos e da obra “Os
Miseraveis”, a escrita, opcional foi realizada predominantemente pelas meninas (tendo sido
apenas uma vez realizada por um menino), que se mostraram expressivas nNo campo
sentimental e de conflitos adolescentes, mas também apresentaram fios mais profundos do
discurso (os quais ndo eram muito explorados por elas nos didlogos), manifestando que, na
escrita a partir da leitura de classicos, a atencdo tende a se voltar com mais intensidade a si

e

mesmo, enquanto sujeito leitor, do que para a narrativa em si. E como se, ao alcancar as
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(43 : » .
profundezas da leitura”, o adolescente buscasse ou encontrasse a si mesmo naquele

momento, podendo olhar para quem é e para o que pode se tornar. E notavel o capricho da
maioria das meninas nessa pratica escrita, como em todas as outras, mesmo com preguica ou
relutancia inicial. O Gnico menino que escreveu relatou que odeia ler e que ndo vé sentido
nisso. Esse menino apresenta alto grau de indisciplina, de defasagem de conteudos, de
desinteresse escolar e, normalmente, ndo faz a maioria das atividades em todas as disciplinas,
portanto, achei bem interessante partir dele a vontade de escrever no caderno e expor a
opinido de ndo apreciar praticas de leitura. Apesar de ndao gostar de ler, percebi-o atento nos
didlogos que surgiam da leitura de “Os Miseraveis”, quando era realizada em sala de aula. Em
espacos mais abertos, como no jardim, campo de futebol e Meliponario (onde preferiu brincar
na plantacao de café do que participar da animada leitura e discussao da obra de Victor Hugo),
ele se dispersava. No entanto, percebi que nem sempre 0s espacos abertos dispersam mais 0s
alunos desatentos a leitura, mesmo havendo uma predisposicdo maior para isso, sendo que
essa observacdo ndo apresenta um padrdo neste estudo. Observei que o horario do dia, a
insisténcia minha em perguntas e comentarios da leitura, e, principalmente, as "nuances" de
emocdo e o tom da minha voz sdo os fatores que chamam e mantém a atencdo, como é
manifestado na opinido de um aluno, realizada por escrito, ao se referir a leitura dos colegas:
“E na hora de ler tentar demonstrar mais emoc¢des na prondncia... Acho que ficaria mais
interessante!”. Quando um aluno lia, infelizmente, a turma se dispersava, o que fez com que
eu preferisse realizar a maioria das leituras, no entanto, mantive a postura democratica, para
que quem desejasse ler se manifestasse, o que aconteceu algumas vezes, mas poucas, porque a
turma preferia que eu lesse, o que identifiquei ocorrer devido ao meu tom de voz e dos
didlogos. Porém, houve uma aluna que, mesmo gostando da aula de leitura, sugeriu que
houvesse mais variacao de leitores: “A professora poderia dar o livro pra quem quisesse ler,
dai ndo ia ficar s6 na leitura da professora."

O eu aluno adolescente leitor e escritor pode ser identificado no texto de alguns

alunos, pelos seguintes itens:

a) padroes de erros gramaticais;
b) erros estruturais tipicos de determinado aluno;
¢) maneira incomum de se referir a algo;

d) tipo de vocabulario;
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e) tendéncia inconsciente a um estilo que, aqui, por se tratarem de adolescentes em

aprendizado da propria lingua e por estarem em formagdo, chamarei de “modo de escrever”,
que parte da maneira como estruturam a légica de um texto. Por exemplo, uma aluna da TE,
ao escrever seus poemas, sempre termina, inconscientemente, a rima de um verso no meio do
verso seguinte, como na técnica das rimas encadeadas. O que identifiquei inicialmente como
erro ou dificuldade de fechar ritmicamente os sentidos das frases dos versos, depois
compreendi ser um estilo inconsciente dela, e ndo intencional como o de um poeta, um ritmo
proprio da fruicao de sua escrita. Ela ndo conseguia escrever de outra forma. Seu estilo ficou
marcado fortemente por essa caracteristica que gerou quebra ritmica e logica, e algumas vezes
ela se preocupava com a escolha do titulo dos poemas, com o seu sentido e com as sublinhas,
manifestando como alcangava niveis de profundidade de escrita e leitura incomuns na escola.
Até para compor as suas poesias, ela confrontava ideias, entrava em debates psicoldgicos e
ideologicos consigo mesma e, em seguida, brigava com a lingua até conseguir um vocabulario
que expressasse o mais fielmente o que sentia. Era comum ela vir até mim para pedir alguma
ajuda na ideia do titulo de um verso; ou na busca de um vocabulério mais preciso (em sentido
etimol6gico), o que é uma preocupacdo rara nos alunos, sendo que ela foi a primeira aluna

minha que manifestou esse tipo de cuidado.

5.5 O Contexto da Leitura e Aspectos da Meméria

Nao é necessario, apés tudo o que foi aqui colocado, procurar mais elementos no
contexto em que as praticas individuais e coletivas aconteciam. Ha, porém, o aspecto da
memoria, até agora pouco explorado nesta dissertacdo, e que merece mais atengdo, pelo seu
grau de importancia na pratica de ler e por sua forte presenca na literatura classica.

Digamos que contexto e memoria estao fortemente atrelados pela materialidade do
espaco fisico e social em que a leitura acontece. Individual ou coletivamente, o ato de ler tem
o potencial de "absorver" o ambiente em que estd, impregnando a leitura da
contemporaneidade subjetiva do leitor, em que os cinco sentidos contribuem para a
construcdao dos sentidos do texto. A "impregnacdo" da leitura por um ambiente agradavel a
favorece e potencializa; ambiente e leitura sdo enunciados irrepetiveis que constituem o novo.
Além da leitura nunca se repetir, mesmo em sendo um livro relido, a impossibilidade da

repeticao do enunciado (BAKHTIN, 2015) é mais um item que a torna sempre uma novidade,
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independente de ser um classico ou nao, porém, a poténcia da sua aderéncia estara na obra

cuja arte seja capaz de extasiar o leitor, de tira-lo de seu mundo de experiéncias concretas para
o mundo intenso subjetivo, o TA, o que privilegia os classicos, por sua acuidade no trabalho
formal. Como a aderéncia acontece é de competéncia do leitor.

A importancia dos espacos e contextos afeta diretamente a memoria psiquica e a do

corpo, como observamos pelas palavras de Proust (2003), ao falar das leituras:

[...] o que as leituras da infancia deixam em nds é a imagem dos lugares e dos dias
em que as fizemos. Ndo escapei ao seu sortilégio: querendo falar delas, falei de
outras coisas diferentes de livros, porque ndo é deles que elas me falaram. Mas
talvez as lembrangas que elas me trouxeram tenham elas mesmas sido despertadas
nos leitores, conduzindo-os pouco a pouco — retardando-se nesses caminhos
doridos e enviesados — a recriar em seu espirito o ato psicologico original chamado
Leitura [...] (PROUST, 2003, p. 24-25).

Ao considerar essa impregna¢do contextual, hd de se compreender a forca que o
ambiente familiar e escolar apresenta na constituicio do hébito de ler da crianca e do
adolescente. Nas palavras similares as da aluna Isadora, respondendo a um questionario
escrito no Caderno de Experiéncias e Sensagdes: "Escolhi livros que minha mde comprou
naquele tempo. Eu tive uma sensacdao 6tima por eu ter aprendido a ler naqueles dias." Ha
também que se levar em conta que além de impregnac¢do do espaco “real”, ha o carater de
fuga dele. Cabe, assim, distinguir duas maneiras de se lidar com o ato de ler: por sintonia e
por fuga.

Trata-se de um processo mental natural. Num ambiente confortavel, agradavel, o leitor
ndo necessita recorrer inconscientemente a fuga do real pela leitura. O transporte do real para
o imagindrio se da pela capacidade de visibilidade mental e atencdo e ndo por fuga.
Simplesmente o leitor se deixa embeber no prazer fisico do local e de todo o contexto,
somado ao prazer de conhecer outros mundos pelas letras. Deixa de atentar no espaco fisico
em que se encontra, mas seu corpo recebe cada sensacao e a memoriza, tornando o corpo um
receptaculo de memoarias. Sua mente estd no TR, no TA, ou, ainda, em ambos. Em alguns

momentos a atencdo do leitor escapa do livro para essas sensacoes que incorpora a leitura.
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Assim, o ambiente e a postura corporal fazem parte da leitura, relacionando-se com
ela pelos sentidos. Desenvolver a sensibilidade pela atengdo para tais pontos requer
paciéncia, calma e um olhar que ndo se prende apenas ao texto escrito, mas as
experiéncias da vida particular de cada um, da vida social e da experiéncia do
momento em que se realiza a leitura. Como é e que efeitos causam no leitor, o
contexto de realizacdo do ato de leitura? O ambiente em que se da é agradavel, tem
cheiro, vento, sol, chuva, livros, natureza, paredes, carteiras...? E interessante
permitir a liberdade corporal nos momentos da leitura, como vemos pelas palavras
de Goulemot: “[...] existe na leitura de divertimento (e em toda a leitura) uma
posicdo (atitude) do corpo: sentado, deitado, alongado, em publico, solitario, em
pé... Além das atitudes préprias as geracdes ou aos dados técnicos (a vela, o abajur,
por exemplo) ou climaticos, uma disposicdo pessoal de cada um para a leitura. Diria
um rito. (CHARTIER, 2011, p. 108-109).

Por outro lado, num ambiente desagradavel, desconfortavel, inseguro, barulhento, o
mesmo processo acontece, porque é inevitadvel, porém a forca de atencdao do leitor nao
incorpora sensacoes positivas do ambiente a leitura, ao contrario, ndo as percebe, e repele as
negativas que lhe sdo perceptiveis, procurando mais forca na “realidade” subjetiva do livro,
em oposicdao ao mundo real, a fim de ofuscar-lhe. E uma forma forgcada e voluntaria de acesso
ao TR e ao TA, de escape do real. No entanto, as marcas do ambiente ou de um acontecimento
ou emocao sempre ficam na memoria, pela associacdo e incorporacao no ato de ler, o que
leva, portanto, a entender que podem contribuir negativamente para a pratica de leitura por
alunos que ndo tém uma situacao confortavel, principalmente familiar, porque, no futuro,
podem levar a um afastamento da pratica, pela sua associacdio com momentos ruins gravados
na memoria. A leitura como fuga apresenta a funcdo imediata de arrebatar o leitor do seu
mundo, sendo que, futuramente, em situacdo confortavel, pode deixar de ser atraente. Tem o
objetivo de satide mental e emocional. A leitura como fuga é prazerosa, mas nao tanto como a
leitura por sintonia entre a realidade e a subjetividade, em que o contexto do real impregna o
contexto da ficcdo e vice-versa, potencializando o ato de ler. No entanto, nada impede que o
leitor de fuga, no ato, possa se apaixonar pelo mundo da ficcdo de tal forma, que também
acabe se sintonizando com ele em aspectos pessoais, deixando as impressdes negativas em
segundo plano. O aluno que odeia ler pode ter incorporado e associado inconscientemente
sensacoes desagradaveis do ambiente, emogdes ou acontecimentos desconfortaveis durante o
ato de ler, como, por exemplo, num lar desestruturado, onde impera a violéncia verbal e/ou
fisica, transferindo-a inconscientemente para qualquer pratica de leitura, tornando-a
desagradavel. Esse é o aluno que rejeita a leitura. Ha também o que a rejeita por causa de um
esforco ao qual ndo esta habituado, fugindo do esforco da novidade, por desinteresse. Na fuga

do real pela leitura esta a voluntaria acdao de ler, desconsiderando-se o amar ou o odiar a
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pratica; lanca-se na leitura para “salvar-se” no mundo da “visibilidade” mental, havendo

sucesso quanto maior for a capacidade criativa de "visibilidade" mental e de atengdo. Tem-se
ai a leitura como uma espécie de autoajuda, dando a ela uma finalidade pratica e psicoldgica
bem especifica.

Haverd, ainda, um desconforto ou receio total, e quase que imperceptivel, na pratica de
leitura, por propiciar estados e graus de consciéncia de algo e/ou de si mesmo? Olhar para si,
ter-se diante de um espelho, pode causar um receio oculto dentro de cada individuo? Em
Hoffmann, “Reflexdes do Gato Murr”, falando da consciéncia, diz o personagem Mestre
Abraham: “Quem nao sentiu o medo do primeiro momento depois de um sono profundo e
inconsciente, ao ter de sentir-se a si mesmo, de tomar consciéncia de si mesmo!”
(HOFFMANN, 2013, p.110). A leitura, ainda, pela capacidade de transporte do eu para si
mesmo, ao modo de tomada de consciéncia, pode atrair ou repelir o proprio eu, acontecendo
uma leitura de sintonia ou de fuga ndo mais da realidade externa, mas da interna do préprio
sujeito?

Ha, pois, de se compreender a importancia do espaco escolar para a formacdo
subjetiva do leitor, principalmente daqueles que ndo encontram no lar um ambiente favoravel
a tal.

Como leitora de classicos, sdo-me notaveis as lembrancas que cada livro traz de
tempos diversos. Tantas coisas e momentos ficariam esquecidos se ndo fossem as capas dos
livros, seus titulos, releituras de trechos etc. Considero que guardo nas estantes momentos de
minha vida aos quais s6 consigo retornar, em nivel de sensacoes e imagens, pela releitura de
trechos lidos ha tantos anos. Essa forca da memoéria passou a fazer parte de cada histoéria lida,
sendo que cada uma passou a ser s6 minha, como parte de minha histéria pessoal. Essas
memorias preenchem os espacos vagos da leitura com as particularidades do eu leitor num
determinado enunciado, remontando-o a cheiros, sons, sensacoes, vozes, ideias, sonhos e
acontecimentos perdidos no tempo que ficaram “fixados”, por associacao, as narrativas lidas.
Assim, nunca ha de se repetir a mesma leitura e nem o eu leitor. O velho preenche o novo,
transformando-se constantemente, realimentado pelo presente. A memoria carrega parte da
forca da leitura com o seu peso de experiéncia. Atualmente, na escola publica, fica evidente
que muitos alunos ndo conhecem a histéria de suas familias, de suas origens, sendo esse
aspecto mais um desprezado por muitas familias e que, de alguma forma, fara falta no

processo de desenvolvimento do leitor.
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Apenas a forma permite um voo mais alto, devido ao arduo trabalho de arte,

possibilitando liberdades e sensa¢des especiais. No entanto, todos os tipos de livros nunca se
repetem na leitura. A escrita é fixa; o Homem é movimento, e a memodria envolve pontos
estaticos temporais experimentados em um novo e irrepetivel enunciado (BAKHTIN, 2015)
que é o movimento na concretude estatica de um texto, e é gerado pelo leitor. Essa tensdao
entre memoria e enunciado em constante mudanga gera um estado de "sobreposicdo” de
experiéncias de vida do leitor sobre a narrativa lida, que podem se encaixar perfeita ou
desfocadamente, causando novas sensacoes. Cabe deixar claro que aqui se tratam daquelas
memorias que, mesmo esquecidas, acabam vindo a tona consciente e ou inconscientemente,
no ato de ler. Nao ha como os mesmos "pontos”, livro e homem, encontrarem-se novamente
no espago-tempo, ja que o enunciado muda incessantemente deixando as suas marcas.

O processo de “gravacao” de aspectos da memoria no processo de ler, na constituicao
subjetiva do leitor, é uma marca importante de individualidade do eu, a qual atribui sentidos,
atmosferas tinicas e tons pessoais, particulares a cada sujeito, na leitura de uma obra.

Por fim, fica clara a importancia do cuidado na escolha do espaco fisico e psicolégico
para as praticas de leitura, sendo o ambiente um potencial positivo ou negativo na constituicao
subjetiva do leitor.

Nossas experiéncias de leitura aconteceram em locais diversificados, como: na sala de
aula (em fila de carteiras e livros, e em roda nos saraus); campo gramado de futebol (em roda,
sentados na grama); no jardim gramado (em roda, sentados na grama); no pasto, no
revezamento de alunos que estavam praticando o manejo de gado (em fila, em pé); e no
campo, enquanto se revezavam no corte de cana (em fila, em pé). Aconteceram na parte da
manha ou de tarde, mas a maioria de manha.

Nas praticas nesses lugares diversificados, foram observadas as seguintes diferencas:

a) na sala de aula, livres, ou em carteiras em fila: ora aconteceram muitas conversas

paralelas, e ora ndo; dependendo do dia, a classe ficava barulhenta, principalmente de tarde, e
a participatividade oral girava em torno de quatro a cinco alunos, a maioria, ou todos,
meninas; na parte da manha, a tencdo era bem maior, e os alunos estavam mais calmos;

b) na sala de aula, em roda: saraus; houve muitas conversas paralelas e distragdes; a

classe ficava menos barulhenta do que em fila, e a participacdo oral aumentava e girava em

torno de oito a doze alunos, com um consideravel aumento da participacdo masculina; pela
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participacdo, muitas vezes, de estagiarios do PIBID, com destaque a um rapaz, percebi o

aumento da participagdo masculina, porém, mesmo sem a presenca deles, houve o acréscimo
de participacdo dos meninos; a participacdo de ambos 0s sexos se concentrava na leitura e ndo
no entendimento do que era lido; percebi um grande enfraquecimento do valor do sentido para
a sonoridade da leitura, isto é, a preocupacdo era com se manifestar, independente do sentido,
e sem atencdo a ele; lia-se poesia (ndo foi sugerida a prosa por causa da questdo tempo); o
tom baixo de voz das criancas dispersava a atencdo; ndo era obrigatéria a participacdo, e,
muitas vezes, eram sempre 0s mesmos que se manifestavam;

¢) no jardim gramado: os meninos se dispersavam mais; a participacdo feminina
predominava, mas, em muitos momentos, todos ficavam mais distraidos, talvez por haver
pessoas passando e o tom de voz das leituras ficar menos audivel em area aberta do que na
sala de aula; também se distraiam mais por ficarem relaxados, sendo que alguns até dormiam;

d) no campo de futebol: ocorria 0 mesmo que no jardim gramado, porém ficavam mais

atentos um pouco;

e) em espacos agricolas, como no Melipondrio e na Bovinocultura, enquanto os alunos

se revezam nas praticas agricolas: houve forte atencdo nas praticas de leitura, mesmo sendo

realizadas em pé, quando ndo era viavel sentar na grama molhada, ou na terra.

Pelas praticas realizadas, o espago mais propicio a leitura ndo foi o fisico, como eu
supunha, mas o “espaco da voz", isto é, do seu tom, intensidade e seguranca aliados ao
processo de didlogo. E o "espaco do afeto” (NOVASKI, 1988, p. 25 - 30) atrelado ao didlogo.
Essas experiéncias me apresentaram um efeito diferente do que eu esperava com relagdo a
influéncia do espaco fisico sobre a leitura. Eu acreditava que o espaco fisico, por si s6, fosse
capaz de modificar positivamente o grau de atencdo do leitor nas praticas de leitura, mas a
experiéncia, principalmente a realizada com a TE, com aspectos de observacdo pré-
determinados, mostrou-me que, nas praticas coletivas de leitura na escola, o espaco fisico ndo
é tdo capaz, por si so6, de modificar o foco da atengdo, positivamente (mas sim, de influenciar
positiva ou negativamente), tal como o é o tom de voz utilizado nele. Nos ambientes abertos,
hd uma predisposicdo maior a dispersdo da atencdo, pelo fato do sentido do olhar se
intensificar, tornar-se mais agucado para dar conta dum horizonte de visdo mais longo e
amplo, e por haver pessoas passando ou a possibilidade disso. Essa predisposicdo a dispersao

da atencdo na leitura pode ser minimizada, as vezes, interrompida ou anulada, dependendo



184
principalmente de como a postura de voz da professora (e, consequentemente, do seu olhar e

gesticulacao em menos grau de importancia) é colocada no grupo de leitura.

Percebi, entdo, quao importante sdo os aspectos mais sutis numa pratica escolar.
Quantas vezes me coloquei observando fatos evidentes, enquanto detalhes eram-me
invisiveis, porém extremamente influentes e determinantes. Espantei-me ainda com o tempo
que demorei para tomar consciéncia disso. Como consequéncia dessa consciéncia, muitas
vezes me coloquei como a leitora para a classe, em vez de permitir que um aluno lesse, e ndo
por uma postura antidemocratica, mas pela forma de colocacao de seu tom de voz, que ainda
ndo esta desenvolvido e, portanto, ndo é explorado por ele. Mas ha momentos em que cedi a
vez aos adolescentes, 0 que, na maioria das vezes, gerou a desatencdo. Somados ao tom da
voz, acrescento a maneira de olhar para a classe e as colocacdes de didlogos, entre
comentarios, alusdes ao vocabuldario e perguntas, o que também é mais dificil quando a leitura
é realizada por um aluno, devido a dispersdo da turma e o fato de ter que interromper
bruscamente a sua leitura para elencar dialogos, o que fago com certo incomodo e medida.

Como resultado dessa percepcao das minhas praticas de leitura na escola, portanto,

nelas mudei positivamente a minha metodologia.

5.6 Aspectos da Relacdao do Aluno com a Leitura a partir da Pratica Artistica

Minhas praticas de leitura eram complementadas (se é que me sirvo do termo ideal),
ou melhor, potencializadas com performances artisticas, visando permitir aos alunos
“trabalhar” com a interpretacdo, o entendimento, a conceituacdo e a reestruturagao conceitual.
Além do objetivo de observar como se dava o entendimento e o recontar desse entendimento,
eu objetivava também o prazer pelo ludico e pelo desenvolvimento do contato com as praticas
artisticas, ja que a arte faz parte da linguagem do mundo e é, deste, um ponto de
desenvolvimento da leitura.

Partindo da minha experiéncia, os pontos observados da relacio do aluno com a
performance artistica, ou pratica artistica, a partir da leitura de classicos sdo: transposicao de
significado e significante; equivaléncia de signos, sentidos e elementos cénicos, histéricos e
de caracterizacao fisica e psicolégica dos personagens. Pauta-se a analise, como referencial de
partida, no grau de equivaléncia o mais fiel possivel desses elementos, a fim de se verificar o

nivel de observacdo e aprofundamento da leitura e da expressdo por uma linguagem que o
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adolescente consegue realizar, isto é, por exemplo, no campo da escrita e da fala, pelo uso de

estruturas linguisticas mais complexas, como a coordenacdo e a subordinacdo; no teatro, na
forma mais complexa e associativa de elementos, como expressdes verbais, visuais,
emocionais etc.; e pelo inicio do desenvolvimento conceitual (VIGOTSKI, 2001), na sua
idade e nivel escolar, considerando-se a releitura e a criacdo a partir dela. Levei em
consideracdo, no entanto, as precariedades materiais e fisicas do espaco da escola publica.
Dispomos de poucos recursos materiais, como: algumas cartolinas, papel sulfite, durex, fita
crepe, lapis de cor e canetas.

Com relacdo aos teatros, relatarei as minhas observacoes e elaboracOes tedricas,
principalmente a partir do texto teatral adaptado de “Lisistrata”, de Arist6fanes, e do integral,
“Quase Ministro”, de Machado de Assis, um trabalhado no 8° A e, o outro, no 7° B. Em ambas
as turmas, de um modo geral, ndo constatei a preocupacdo com o sentido, o entendimento da
narrativa, sendo que nem todos os que toparam participar da pratica teatral com os textos,
mesmo tendo decorado as falas, sabiam integralmente a historia que foi lida em conjunto e em
grupos na classe. E, para mim, estranho a participacdo em algo de que ndo se tem nocdo do
que seja, ainda mais como personagem. Percebi que se preocupavam com o momento de
representar, porque é o momento do chamado de atencdo dos colegas. Muitos brincavam
durante os ensaios, porque sentiam mais a si mesmos do que o personagem representado,
somando a este as suas caracteristicas pessoais, enquanto dele também as tomavam em menor
grau, misturando e compondo-as, ofuscando as caracteristicas do personagem pelos seus
préprios modos de ser. Penso que, por minhas observacdes, ha mais da individualidade dos
alunos “atores” nos personagens do que destes neles. Algumas vezes se misturam em tal
propor¢ao, que fica mais dificil de detectar o quanto é o eu, o quanto € o ator, e 0 quanto é o
personagem. Isso acontece, quando se identificam muito com o personagem ou quando levam
a sério os ensaios. Esse sentido de deslocamento do eu, ou melhor, desdobramento, em que o
eu olha para si de si e para si como espectador, vemos nas palavras de Chekhov (2015), no
capitulo “Individualidade criativa”:

Existe ainda uma outra funcdo da individualidade despertada do ator, da qual
devemos tratar aqui: é a ubiquidade. Estando comparativamente livre do eu inferior
e da existéncia iluséria da personagem, e possuindo uma consciéncia imensamente

ampliada, a individualidade parece ser capaz de abranger ambos os lados das luzes
da ribalta. (CHEKHOV, 2015, p. 116).
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Chekhov (2015, p. 116) se refere a capacidade do ator de sentir o sentir e a reacao de

seu publico. Aqui me sirvo, no entanto, das palavras do teérico, no sentido do aluno, o “ator”,
ser um espectador de si mesmo, sentindo o que o seu ptiblico, seus colegas de classe, pensam
de si. Ele age também como em uma oportunidade de se construir e reconstruir enquanto
individuo perante os colegas.

O brincar durante a representacdo é o exemplo claro de que, ao agir assim, o "ator"
atenua o realce que a representacao traz para si enquanto sujeito diante dos colegas, os quais
passam a vé-lo como um destaque da turma, como uma pessoa divertida e simpatica, o que
possibilita que qualquer ponto negativo se transforme em c6mico; trata-se de uma inseguranga
revestida de brincadeira.

Alguns alunos aceitaram ensaiar o teatro de "Lisistrata", mas ndo o apresentar; outros
s0 ndao queriam apresentar de classe em classe, e alguns ndao queriam para toda a escola. No
sétimo A, eu havia obrigado (o que é raro eu fazer) todos a participar; quem fosse timido
participaria nos coros. Os ensaios renderam e, por fim, mesmo com certa indisciplina, todos
acabaram gostando de participar e de apresentar para a escola. Uma das meninas “incorporou”
o personagem de tal forma, que chegava a se emocionar com a representacao nos ensaios. Foi
algo forte para ela, pois, as vezes, parava para se recuperar da emocao. Percebi que poucos
alunos chegam nesse ponto de viver o personagem. Ja, nos ensaios de “Quase Ministro”, texto
muito dificil nos niveis linguistico, tematico e terminolégico, houve muita indisciplina, no
entanto, também muita diversao nos ensaios, devido a maneira de interpretar de alguns alunos
que incorporavam o personagem comicamente. A classe era normalmente muito
indisciplinada em todas as praticas. No nivel da representacao, alguns alunos foram muito
criativos, ao darem ao seu personagem uma personalidade adequada a proposta no livro,
caracterizando-o com trejeitos e expressodes faciais desenvolvidas pelo seu proprio sentido,
sem a minha interferéncia. Percebo, ainda, na maioria das turmas, uma resisténcia de trabalhar
com gestos na representacao, e vejo isso mais como um reflexo da pratica tradicional de
leitura na escola, em que o aluno apenas 1€, sem a mobilidade do corpo. A timidez atrapalha,
mas em menor grau do que o habito da imobilidade disciplinar instaurado na educacao. O
tempo todo eu precisava lembrar a maioria dos alunos, para se descontraissem, usassem
gestos e expressoes. A escola sempre educou a mente como estanque do corpo, e, portanto,
tanto eu, como professora, e os alunos temos dificuldades para lidar com a aprendizagem de

forma mais integral. Nos ensaios dessa peca, que ocorreram ora em sala de aula, ora no campo
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gramado, a maioria dos adolescentes ndo se preocupava com a postura diante do publico e

com o tom de voz, sobre o que eu ja havia conversado com eles varias vezes. Eu os lembrava,
porém, imediatamente se esqueciam.

Como o tempo de ensaio nunca era muito devido as demandas da disciplina de Lingua
Portuguesa e da escola, busquei uma adaptacdo reduzida da obra “Sonhos de uma noite de
verdo” para a TE. Também alguns alunos se destacaram no sentido de buscar, por si mesmos,
caracterizagoes psicologicas e gestuais dos seus personagens. Num exercicio teatral, antes dos
ensaios, alguns alunos conseguiram chorar de rolarem lagrimas. Outros marejaram os olhos.

Numa outra turma de oitavo ano, que apresentava mais dificuldades de atencao na
leitura, 1i narrativas das “Fabulas Italianas”, traduzidas por Calvino, e mitos nacionais e
gregos. Sdo turmas com as quais 0s textos curtos surtiram mais efeito, no entanto, os relatos
de guerra (em maioria curtos) do livro “A Guerra ndao tem rosto de mulher” de Svetlana,

Nobel de Literatura, ndao chamou a atencao da maioria dos alunos.

5.6.1 A pradtica artistica na efetivagdo da leitura

Tomarei, por base de analise, a minha experiéncia da pratica artistica a partir de
leituras classicas e da analise de meus registros de professora, focando na transposicdo
figurativa, semantica e conceitual do5.6.1 contar e recontar, pela encenagdo, o que foi lido,
isto é, tomando por padroes de observacdo principalmente os processos de analogia e ou
contiguidade de signos, de uso principalmente, por serem mais ocorrentes, dos seguintes
Tropos da retérica classica: a Metafora e Metonimia/Sinédoque; e Hipérbole e Ironia.
Norteio-me pela retérica classica por dar conta da LC e de alguns elementos dos estudos da
Semiotica de Peirce (2005) sobre “similaridade” e “contiguidade” (PIGNATARI, 2004, p. 24),
sem entrar em contradicdo com o estudo dialégico bakhtiniano, como ja descrevi, que da
conta da totalidade deste estudo. Como os fios de sentido da leitura sdo entendidos, e de que
maneira, igual ou equivalente, sdo transpostos para outra forma de linguagem e expressos
num trabalho artistico? Em que pontos do texto e da atuacdo se tocam e que novos fios de
sentido sdo criados num novo enunciado? Assim, considerar-se-a como representacao nao a
mera imitacdo, mas a constituicao de sentidos a partir dela, num novo enunciado.

As minhas observacGes vém de praticas realizadas com o objetivo didatico lidico e

processual de leituras de classicos realizadas coletivamente. Observei o cuidado dos alunos
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adolescentes nas escolhas dos signos linguisticos, imagéticos, e das expressdes verbais,

gestuais e cénicas para significar o que foi lido, porque a forma como o fazem indicia a forma
como constroem a leitura de mundo, o que envolve o processo psicologico. Vigotski ([19997?],
p. 33), em “Psicologia da Arte”, ao exemplificar com duas palavras russas heterénimas,
mostra que elas se identificam, em nivel etimolégico, por tracos semanticos inerentes a
ambas, sendo que “[...] a diferenca entre duas referidas palavras é meramente psicologica.
Levam a um Unico resultado, s6 que através de diversos processos de pensamento.”
(VIGOTSKI, [19997?], p. 33). Esses processos sdao associativos ou contiguos, o que também
requer a pré-leitura de mundo do sujeito, acionando constantemente o campo da memoria em
"confronto” com elementos externos ao texto. A escrita baseada na leitura é efetivadora e
organizadora da pratica artistica e foi tomada como um ato de significacdo, identificagdo,
assimilacdo e recriacdo dos conceitos da leitura, intermediando o processo leitor e 0 processo
ator (no sentido ludico do brincar). Nao se trata apenas de uma releitura, mas de como, e em
que pontos, acontece um aprofundamento nos fios discursivos, significativos e de suas
readequagdes, o mais fielmente possivel, em nivel dos sentidos, em outra forma de linguagem
e enunciacao, considerando-se a realidade historica, social e material locais.

Observei como o aluno transpde a leitura para a forma escrita ou para outro tipo de
linguagem artistica, e constatei que inicialmente ndo atenta para o que Vigotski chama de
“forma interna” ([1999?], p. 32) da palavra, isto é, para o seu significado etimoldgico, o que
ndo vejo como erro ou culpa do aluno, mas como resultado de toda uma postura didatica
docente a partir da transformagdo histérica no ambito conceitual de lingua, que passou a
desprezar o seu valor enquanto abstracdo do real, proposta pela linguistica de Saussure,
(SOBRAL in PAULA; STAFUZZA (Org.), 2013, 71-72) deixando de ser considerada como
estruturadora do real, para ser constituinte de todo um sistema mais amplo e complexo
semioldgico, instaurada por um enunciado historico e social, tendo sido a lingua, em seu
ensino, considerada no ambito abrangente da linguagem, a partir do que nds, professores,
preocupamo-nos apenas com o0s sentidos num determinado enunciado, sem atentar para o
porqué do uso de determinada palavra e ndo de um outro sinénimo em certos momentos do
texto devido ao seu sentido etimoldgico (SOBRAL in PAULA; STAFUZZA (Org.), 2013, 71-
72). Tanto os professores como os alunos na sociedade brasileira ndo sdo mais educados,
desde entdo, a atentar nessa “forma interna” (VIGOTSKI, [19997?], p. 32) que carrega

especificacdes nos tracos de sentido, como, por exemplo, os sindnimos “falta” e “auséncia”,
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tendo o primeiro um sentido de falta de algo que ndo era esperado ou ndo existiu, enquanto o

segundo, um traco de incomodo, de prejuizo a si ou a alguém, no sentido de quebra de
expectativa. Usamos aleatoriamente esses termos, desprezando elementos de sentindo
etimologico que atribuem tracos semanticos importantes, e, muitas vezes, sutis, para um leitor
cauteloso. Nao estou fazendo uma critica a filosofia de Bakhtin, o que seria contraditorio
neste trabalho, apenas entendo que ndo precisamos, enquanto professores, deixar de atentar
em detalhes da estrutura imével das palavras e da gramatica, para seguirmos o0s pressupostos
do filésofo russo, como aqui ja foi apresentado como ndo incompativel nesse sentido. De
acordo com Bakhtin (2015), a palavra é a mesma, mas o enunciado nunca se repete. Talvez
damos muita atencao a esse enunciado, e nos esquecemos de que é importante atentar também
no pequeno e imo6vel na linguagem. Eu, como professora contemporanea, s6 passei a dar mais
valor a “forma interna” (VIGOTSKI, [19997?], p. 32), pelo fato de ler classicos, e, portanto, de
me encontrar diante da necessidade de atentar nela, a fim de compreender aspectos mais sutis
da leitura. O problema é que, no caso de obras estrangeiras, nem sempre ha uma traducdo
cuidadosa, nesse sentido. Se ndo fosse minha experiéncia nesse tipo de leitura, talvez nunca
atentasse nisso isso. Senti, na pele, a importancia disso, mas ainda ndo consegui ser mais
efetiva nesse aspecto em sala de aula. Desde entdo, na educacao escolar ndo se valoriza a raiz
das palavras, a origem, em que “habita” a sua “forma interna” (VIGOTSKI, [19997], p. 32).
Isso obviamente se reflete na escrita e na leitura, na escola, assim como na maneira de acessar
e construir os sentidos por toda a vida. Repito que ndo defendo aqui um retrocesso as antigas
concepcoes de linguagem, mesmo porque defendo a concepgdo interacionista de Vigostski e
Bakhtin, no entanto, ndo vejo como necessario o desprezo dos aspectos imutaveis pertinentes
aos signos linguisticos, e portanto me servi de alguns deles como instrumento de analise, nas
praticas artisticas. Atentar na “forma interna” (VIGOTSKI, [1999?], p. 32) das palavras em
seu enunciado ndo anula a construgao interacionista e sociodiscursiva da linguagem, em que o
sentido ndo esta nem na lingua e nem no individuo, mas na interacao entre eles, pois que um
minimo de pontos fixos na linguagem é necessario para que seja possivel a comunicagdo. A
forma original adquirird variacdoes de sentido conforme o enunciado e o correr do tempo,
mantendo (muitas palavras, sendo a maioria), no entanto, um trago fixo permanente sob essas
variagoes, direta ou indiretamente relacionado a uma signo ou ideia.

Na escola, na representacdo teatral, pela falta de atencdao no sentido original das

palavras, e, talvez, também pela falta de recursos materiais, normalmente meus alunos nao se



190
serviam de nocdes da “forma interna” (VIGOTSKI, [19997]) das palavras para constituirem

0s signos escritos e cénicos, diferente do que acontecia na pratica de leitura coletiva, em que
havia um esforco por alcangar a “forma interna” (VIGOTSKI, [19997?], p. 32), com a minha
ajuda. Para algumas analises, para ilustrar como o adolescente se servia de tracos semanticos
imutdveis num trabalho com mudancas de sentido, como me referi mais no inicio deste
trabalho, sirvo-me do estruturalismo de Saussure (2006), por se tratar do aspecto da "forma
interna" (VIGOTSKI, [19997?], p. 32) da palavra, ou seja, do uso etimolégico. Utilizo-o, como
ja dito, num aspecto cabivel, no sentido complementar as ideias de Bakhtin: "[...] um sistema
semiotico complexo (no sentido de Morin) que combina dois outros sistemas: o sistema da
lingua (estudado por Saussure (2006) e pela linguistica tradicional), ou o conjunto de termos e
regras de combinacdo [...] vinculado com o sentido." (SOBRAL in PAULA; STAFUZZA
(Org.), 2013, p. 72). Assim, para exemplo de "forma interna" (VIGOTSKI, [19997?], p. 32),
tomo as palavras cansago e fadiga, ouvir e escutar, perguntar e questionar. Sao sinénimas,
porém ndo idénticas nos tracos semanticos originais, e observo o seu uso aleatdrio, irrefletido,
nos textos escolares: "Estou com fadiga.". Fadiga é um termo no sentido de esgotamento
resultante de atividades, principalmente, fisicas, e, no entanto, na frase de exemplo, foi usado
no sentido de preguica. E, para exemplo de Metafora, descrevo o uso de Tropos pelos alunos
em praticas teatrais: uma vassoura para representar um cavalo, numa cena. Nessa Metafora,
identificam-se os tracos semanticos de comprido, firme, etc.; a metonimia cadeira para
representar desniveis de andares: térreo e pordo. A parte de cima € o térreo, com o sentido de
elevado e sobre, enquanto o chdo é o embaixo, o sob. Essa utilizacdo de metaforas ndo se
prendeu puramente a forma, mas aos sentidos possiveis, o que obrigou os alunos a atentar,
num segundo momento, nos sentidos e, as vezes, na “forma interna” (VIGOTSKI, [19997], p.
32), com o meu auxilio. Mas, inicialmente, a tendéncia é o uso da Metéfora tradicional, sendo
que a Metonimia e a Sinédoque exigiam mais sutilezas de trabalho mental e atengdo. A
caréncia de materiais para a elaboracdo dos elementos cénicos foi positiva, pois levou a
necessidade de se recorrer a Metonimia mais vezes, intensificando o trabalho mental
reflexivo, associativo e adaptativo. Caso contrario, as metaforas predominariam. Para
exemplo de Metonimia: um aluno se serviu de um pequeno galho de arvore para representar
uma arvore inteira. Quanto a Ironia, foi explorada em representacdes comicas, geralmente
associadas a algum colega de classe, pelo "ator", num sentido de brincadeira, e mais utilizada

pelos meninos, principalmente em falas de improviso
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O nivel de releitura das literaturas foi observado, portanto, também no que diz respeito

ao campo da utilizacdo de imagens e materiais na adequacao da obra a realidade local e
contemporanea, com ou sem detrimento das suas caracteristicas. Na maioria das vezes, 0s
alunos tiveram que dizer, verbalmente, que objeto representava o qué, por nao sentirem
seguranca no enunciado criado, na representacdo que propunham, e pelas dificuldades
demonstradas de contar o que foi lido e de se fazer entender. Essa releitura ficou aquém dos
textos lidos, com prejuizos ou deturpacdes do sentido instaurados pela intersecdo entre
distracdo, imaturidade e inexperiéncia leitoras, as quais sdo naturais a idade adolescente dos
participantes e as suas caracteristicas socioculturais, e aquém, também no que leitura
(experiéncia pela subjetividade) acrescentou, sensivel e semanticamente, pela estética e
criacdo dialégica respectivamente, na subjetividade adolescente. De qualquer forma, mesmo
ndo atingindo um nivel de leitura mais complexo, a positividade da pratica existiu na ativacao
do trabalho mental reflexivo e complexo, no esforco artistico. Se houvesse tido mais tempo,
com a minha ajuda, os adolescentes poderiam ter realizado mais eficazmente a releitura na
pratica teatral, como em outras situagoes.

Assim, nesse trabalho escolar os dois niveis coexistiram: a leitura aprofundada, com o
auxilio do adulto, e a releitura.

A escrita, assim como o discurso oral, veio como um instrumento intermediador dessa
transposicao linguistica, que permitiu, com mais clareza, organizar os fios narrativos e
semanticos da leitura. A maioria dos alunos demonstrou dificuldades nessa organizagao,
recuperando apenas parcialmente a narrativa, sem atentar nos aspectos semanticos, quando da
releitura sem o meu auxilio. Entdo, precisei auxilid-los. Mas alguns tiveram sucesso
individualmente. A escrita permite ao préprio autor olhar mais claramente para o seu
pensamento, para procurar descobri-lo, entendé-lo e estrutura-lo, para o que é preciso
organiza-lo nos niveis subjetivos antes de poder concretiza-lo na forma de escrita, a qual
possibilita o descobrimento e o autorreconhecimento, expressos oralmente pelo espanto: “Nao
acredito que fui eu quem escreveu isso!”. O adolescente leitor, entdo, segue uma “viagem”:
leitura (subjetivacdo), somada a discurso e escrita (concretizacdo) e, por fim, a praticas
artisticas (representacdo e reconfiguracdo/atuacao social). Os niveis de interacdo, formacao
conceitual e estruturacdo das ideias intensificam-se nesse trabalho, principalmente com o

auxilio de um adulto.
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O porqué da minha opcdo didatica pelas praticas artisticas vem, inicialmente, do

conhecimento da importancia na formagdo humana do trabalho com arte, seja num nivel
ludico, terapéutico, de passatempo ou artistico em si, e, em seguida, pela facilidade que tenho
nessa area, devido a toda a minha formacgdo em balé e educacao, por incentivo de minha mae.
Durante toda a minha vida, a memoria do meu envolvimento com as artes, como a musica, a
literatura e a danga, é uma memoria feliz e que explica muito do que sou. A importancia da
memoria é para toda a vida. O que restaria do que sou sem essa formagao? Olhando para essa
memoria, nela encontro os sentimentos e as emocoes que, ainda hoje, arrebatam-me quando
do envolvimento com a arte. Varios aspectos que encontro de positivos em mim vém do
contato com o mundo artistico.

A transposicdo do entendimento de um texto para outras formas de linguagem exige
pontos de atencdo sutis da atividade metal, com o auxilio de um adulto, como: a transferéncia
de equivaléncia de imagens; contiguidades de sentido; adaptacdo, o mais fiel possivel, de
sentidos e estilos; pontos a serem substituidos ou suprimidos por incompatibilidade ou
“invisibilidade” para determinado leitor; aspectos temporais materiais, sociais e psiquicos e a
propria colocacdo do eu leitor como criador nesse processo. Como equivaler esses aspectos
sem antes um entendimento mais profundo? Sem uma atencdo direcionada por uma leitura
lenta, discutida, observada, comentada em diversos niveis? Sem o auxilio de um adulto? O
instrumento da linguagem escrita na intermediacdo dessas relacdes vird como apoio a esse
encontro de aspectos equivalentes em linguagens diversificadas.

Para exemplificar, alguns dos trabalhos de leitura de classicos relacionados a préticas
artisticas ocorreram das seguintes formas, na TE, e nas turmas mencionadas nesta

Dissertacao:

a) no 8° B, de trechos da leitura realizados conjuntamente, os alunos, em grupos de
nimeros variados de pessoas, tiveram quatro aulas de cinquenta minutos para produzirem um
texto de dialogo, recriar o trecho lido, e para representa-lo para a classe. Nessa atividade, ndo
houve a proposta de utilizacdo de figurinos e cendrios. O foco era no didlogo e na
interpretacdo. A proposta da atividade era a de ouvir e participar oralmente da leitura das
"Fabulas Italianas" de Calvino, e cada grupo recontar a histéria ouvida;

b) no 8° B, a partir de um conto de Clarice Lispector e de uma estrofe de Ovidio, e

outra, de Vergilio. Em grupos, formados conforme a escolha dos proprios alunos, produziram



193
poesias com o conteido do conto e trabalharam, a partir dos poemas, sons e expressoes

corporais e ritmos com sons de objetos. Ovidio ganhou um ritmo de samba, que os alunos
elaboraram com muita criatividade;

¢) no 7° B, de quatro contos lidos para a classe, os alunos, em grupos de quatro a cinco
pessoas, tiveram seis aulas de cinquenta minutos para produzirem um texto dramatizado
recriando o trecho lido e para representa-lo para a classe e para a escola com fantoches
elaborados por eles (desenhados e colados em galhinhos de arvore);

d) no 7° A (atual TE) e no 7° B os alunos leram, em cada uma das turmas, um poema

de Cecilia Meireles sobre a Inconfidéncia Mineira. Liamos quase todos os dias, no inicio das
aulas, até que ficaram decorados. Haviamos feito o entendimento do texto. Apds decorados, o
professor de artes, que também era musico, elaborou um ritmo com sons corporais.
Apresentaram a recitacao de sala em sala;

e) no 7° B, dividi em quatro grupos a classe para ensaiar o texto dramatizado original
de Machado de Assis, “Quase Ministro”. Fiz a leitura conjunta com a classe, exemplificando a
interpretacdo de cada personagem ao falar. Fomos tirando as dividas de vocabulério e de
entendimento do texto. Entdao, cada grupo ensaiava a0 mesmo tempo a peca junto comigo.
Depois, cada grupo a ensaiou isoladamente e apresentou para a classe. Os alunos, por timidez,
declinaram da proposta de se apresentar para a escola, portanto s6 o realizaram para a turma;

f) na TE e nas outras turmas, faziamos, as vezes, exercicios teatrais e performaticos.

Durante a leitura de “Os Miseraveis”, pelos discursos gerados na pratica é possivel
evidenciar os aspectos caracterizadores de uma LC? Na transposicdo de sentidos, é possivel
perceber a atencao do adolescente a esses aspectos? Certamente, como aqui tenho descrito, a
partir dessa experiéncia de leitura e de outras..

Essa intermediacao acontece num nivel organizacional, sendo que a estruturacdo pela
forma escrita exige um trabalho anterior mental intenso, no sentido de repensar os conceitos e
sentidos obtidos, de forcar o trabalho mental e de memoria na estruturacdo linguistica, com
base nos contetidos ja adquiridos, e de colocar o eu pessoal na maneira como o leitor organiza
esses contetidos para que consiga se fazer entender. E um processo complexo, pois que exige
memoria e atencdo, além da predefinicdo conceitual e organizacional, para que se consiga
expressar com clareza, pela linguagem escrita. A partir disso, ao se transpor os conceitos para

a forma escrita, penso, pelas minhas observagoes, que surja uma sensacdo de seguranca de si
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no dominio da linguagem, permitindo com mais facilidade a abertura para a transposicao de

elementos de um tipo de expressdo para outra, como da leitura para a cena teatral. Essa
transposi¢ao conceitual e semantica, a partir das experiéncias vivenciadas da leitura de
classicos, quando sem auxilio de um adulto, da-se a partir dos elementos do TR, mas
precariamente, com pouca ou nula atencdo nos sentidos originais e de aspectos culturais,
sociais, historicos e artisticos, ocorrendo da seguinte forma, e ordem crescente de dificuldade,

que comeca no campo das imagens mais visiveis até o nivel sutil:

a) apreensao de caracteristicas mais evidentes do texto no plano do TR, na maioria das

vezes, de forma superficial, que funcionam como caracterizacdo dos personagens - aspectos
materiais de imagens mais visiveis, como: roupas, aspectos fisicos dos personagens, objetos
que carregam ou 0s caracterizam. Na representacdo por elementos cénicos, os alunos servem-
se mais de dois tipos de figuras de palavras para a equivaléncia: num primeiro momento, a
metafora (similaridade/paradigma); num segundo, com menos uso, talvez por caréncia de
elementos cénicos, a Metonimia ou Sinédoque (contiguidade/sintagma), principalmente na
representacao de objetos, como: um tijolo representando uma parede; um galho, uma arvore;

b) apreensao de caracterizadores da espacialidade da narrativa: elementos do ambiente

descrito, porém, apenas aqueles destacados por figuras mais evidentes, como um traje antigo,
por exemplo. Percebe-se que ha uma invisibilidade geral dos cendarios para a maioria dos
adolescentes, que acabam se lembrando, na maioria das vezes, apenas de objetos mais
pontuais. Na representacdo, recorreram, algumas vezes, a vestidos longos, e os meninos, a
chapéus, buscando inicialmente uma metafora que envolvesse tracos objetivos, concretos e
claros, historico e socioculturalmente; num segundo momento, pela falta de materiais
metaféricos e participantes, buscaram o uso de um tropo, a Metonimia, como: um sapato
representando um personagem, na falta de um aluno que o representasse;

C) apreensdo e composicao de aspectos cOmicos, principalmente pelos meninos

(provavelmente por serem mais brincalhdes nas aulas), como o modo de falar, de agir, ou
como os aspectos fisicos engracados dos personagens, acrescentando-lhes ideias pessoais de
comicidade. Alguns alunos foram muito criativos nesse processo e incorporaram o
personagem, ao mesmo tempo que o constituiram, sem deturpacao do sentido e da
caracterizagdo, tornando-os marcantes. Uma menina e trés meninos se destacaram nisso, em

“Sonhos de uma noite de verdo”; uma menina, em “Lisistrata”; e um menino, em “Quase
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Ministro”. Foi muito interessante como se apropriaram dos tracos coOmicos externos e internos

dos personagens, constituindo-os com o tom pessoal. Rimos muito e alguns alunos criaram
uma certa “afetividade” por um dos personagens da primeira peca citada, sendo que o préprio
“ator”, carinhosamente, apelidou-se Puck. A Hipérbole, ao compor a caricatura de
personagens, pelos trejeitos, gestos e expressdes faciais, foi bem explorada e adequada. O
mais interessante foi que os que se destacaram nesses aspectos foram alunos com um certo
grau de timidez. A Ironia foi mais explorada pelos meninos em momentos comicos;

d) apreensdo dos tracos psicolégicos: um pouco ja foi descrito no item anterior. De um

modo geral, os alunos atém em um tnico traco dos personagens, o mais evidente, servindo-se
principalmente da Hipérbole na caracterizagdo, no ato representativo;

e) apreensdo dos tracos sutis de emocdes, sentimentos, preconceitos, ironias, politica,
cultura e etc. Atingiram, na representacao, tracos de sentimentos expressos pela Hipérbole e
pela Tronia na voz e na expressao facial, mas poucos exploraram mais efetivamente os gestos
fisicos. De um modo geral, em todas as turmas, durante os ensaios, a preguica fisica de ficar
em pé era geral, assim como a falta de vontade de explorar o movimento corporal;

f) apreensdo da “atmosfera” da obra lida. Obviamente que, para atingir esse objetivo,

seria necessario todo um trabalho cénico completo e atores de verdade. Porém, na escola,
posso dizer que um certo grau de “atmosfera” foi conseguido, principalmente em “Sonhos de
uma noite de verdao”, “Lisistrata” e “Quase Ministro”, devido a postura cénica e interpretativa
e da versdao da montagem da peca;

g) transmissdo de pegas teatrais ao publico de sala de aula ou para o restante da escola:

faltou, em todas as turmas, um trabalho mais intenso de olhar e de uso do espago cénico,
mesmo que eu tenha chamado a atengdo para isso inimeras vezes durante os ensaios. A
timidez, a desatencdo, a dificuldade ou falta de empenho de alunos na memorizacdo dos

textos e os poucos momentos de ensaio vejo como principais causas disso.

Observei, pois, que o campo da 'visibilidade" das imagens descritivas e
caracterizadores temporais, espaciais e de personagens sao o mais explorados inicialmente,
pois estdao no nivel do TR, mas que, com tempo de ensaio, outros niveis de leitura vao sendo
atingidos e apreendidos. Num nivel mais subjetivo, os tracos de personalidade e de
comicidade ou terror sdao os mais apreendidos inicialmente. Aspectos mais subjetivos de

niveis socioculturais e politicos sdo os mais dificeis de serem atingidos pelos adolescentes, o
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que é natural, por serem jovens, ainda estarem no processo de formacao e de criacao do habito

de articular conhecimentos, e por dependerem do processo de memoria, ou seja, de
conhecimentos prévios de histdria, cultura e politica.

Poucos alunos exploravam o campo da criatividade livre de imagens dadas, o que
talvez tenha sido resultado da caréncia de estimulos familiares e ou do excesso de imagens
rapidas, prontas e repetitivas na contemporaneidade capitalista, em detrimento de imagens
diversificadas, o que pode acarretar o "empobrecimento do repertério de imagens"
(ADORNO, [1985?], p. 146); entendo que a midia, quando em excesso, pode acomodar o
trabalho do espaco imaginativo com muitas imagens e direcionamentos ideolégicos prontos,
tirando o habito de um processo mental mais intenso, dificultando a pratica e a manutencao,
quando se tem uma leitura de textos, em que as imagens devem ser criadas pela mente e nao
dadas, apreendidas pelo sentido fisico. Sem imaginar, a leitura ndo tem graca e ndo atinge a
memoria do aluno.

Em suma, pude observar os seguintes aspectos que envolvem a formacdo do aluno

adolescente leitor no contato com a literatura classica na escola:

a) a partir da pratica de leitura:

- o papel do professor: adulto presente, e o seu espago de voz;
- 0 gostar e 0 ndo gostar de ler;

- o atingir dos niveis de leitura: processo = TR (Einstein) < PER < TA
(Newton) > TR = leitor (importancia da consciéncia/memoria/atengao + dissolugdo do eu +
morte + renascimento + recuperacdo da consciéncia/meméria);

- 0s pontos essenciais para a formacao do leitor: 1- atencao/memoria; 2 —
"visibilidade" mental (CALVINO, 2000) e criatividade; 3 — a participacdao de um adulto;

- 0 estimulo a memoria = composicdo de imagens e sentidos, nocdo de tempo,
consciéncia de si no meio histérico e social e experiéncias e recuperacao do “ato psicolégico
original" (PROUST, 2003, p. 25)/importancia da familia e da escola;

- 0 desenvolvimento do habito de leitura e escrita a partir do trabalho mais
intenso e constante de leitura de classicos: gerou mais leitura e escrita; mais participacdao em
atividades discursivas e mais contato com livros, independentemente de ser um classico ou

ndo, quando por livre escolha dos alunos;
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- o0 titulo/tema/assunto, a capa, o género/autor/filme, a indicacao de alguém e

comentarios, respectivamente, foram, na escolha (realizada na biblioteca) da obra para leitura
individual, em ordem decrescente, os principais atrativos (Ver MOMENTO C, Amostra 2, p.
90-91); na escolha para a leitura coletiva, "Os Miserdveis", os principais atrativos foram, em
ordem decrescente: a capa, tamanho do livro/espessura, indicacdo ou comentario de alguém,
sinopse/filme (Ver MOMENTO B, Amestra 1, p. 88); na livre escolha de livros
disponibilizados pela professora, na classe, os alunos ndo se preocuparam em escolher
classicos, e os principais critérios de escolha, em ordem decrescente, foram:
titulo/tema/assunto, capa e indicacdo/comentario de alguém. (MOMENTO H, Ameostra 6, p.
109 - 110).

- nas colocagoes verbais: os alunos indiciam se uma obra é classica, mais pela
maneira como se colocam na postura dialdgica do que pelo discurso em si;

- adolescentes/meninas: gostam mais de poesia do que de prosa, mas
apresentam muito mais dificuldade de entender e construir sentidos a partir de poemas (no
nivel intelectual), porém, sdo atraidas pelos temas, ritmo e pela beleza estética;

- 0s meninos ndo manifestam tanta atracdo pela poesia como as meninas,
acredito que por questdes culturais, mas atentam nela;

- 0s espacos fisico e psicologico influenciam na leitura, “impregnando-a” de
sensacoes que se confundem com ela no "ato psicolégico original" (PROUST, 2003, p. 25),
mas o principal espaco é o “espaco” da voz;

- principal barreira na leitura de classicos por adolescentes: a auséncia de
algum ou dos trés pontos essenciais, sem a presenca de um adulto, e ndo a linguagem em si;

- as meninas, no geral, nas colocagdes orais, associam os pontos da leitura de
forma mais emocional com as suas vidas, o que é consequéncia, provavelmente, da evolucao
histérica social da mulher. Portanto, mostram-se mais influenciadas pela leitura em nivel
emocional;

- 0s meninos, na leitura, observando os poucos que mais se manifestam
oralmente, alcancam niveis mais profundos do discurso (mais conceituais e reflexivos), num
ambito mais l6gico e racional, ndo se prendendo tanto a sua realidade de vida;

- elas sdo mais influenciadas pela professora, na pratica de ler, provavelmente

por se identificarem mais, e vice e versa;
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- as meninas demonstram mais aten¢do, mais tempo de concentracdo, sao

mais participativas, e perguntam e argumentam mais;

- 0s meninos ndo constroem o pensamento da mesma forma que as meninas.
Elas refletem a leitura em si mesmas, enquanto eles, muitas vezes, distanciam-na e
acrescentam-lhe sentidos intencionais de “quebra da ordem”, como o sentido comico, por

exemplo;

b) a partir da escrita vinculada a leitura:

- na escrita a partir da leitura, as meninas expressam mais pontos racionais e
profundos do que quando nos didlogos das leituras, assim como os pontos emocionais e
sentimentais, e trabalham mais naturalmente com ela do que os meninos, manifestando mais
facilidade de organizacdo e concretizagdo do pensamento.

- os meninos ainda demonstram mais preguica, distracdo e menos esforco na
escrita, caindo, muitas vezes, por isso, na superficialidade;

- na escrita de prosa: ha menos reclamacgoes de escrever a partir da leitura, mas
ndo uma significativa diferenca, como imaginava, se comparado a uma atividade obrigatoria;

- na escrita de poesia: passa-se a escrever bastante, principalmente por parte
das meninas, com ou sem vinculo com atividades escolares; para elas, a poesia adquire
também uma funcdo de confissdo, alivio de sofrimento emocional (forma como duas alunas
verbalizaram para mim sobre seus habitos de escrever poesia) e expressao dos sentimentos e
emocoOes; para os meninos, a funcdo de afirmacdo, de chamar a atengdo, de expressao de um
gosto, de um desejo ou de inventividade, algumas vezes, com teor comico, manifesta o prazer
na subversao do “normal”, das regras, principalmente para chamar a atencao;

- de ambos os géneros: melhora gramatical;

- melhor entendimento dos elementos narrativos;

- na pratica de escrever, acontece a “morte” do autor, como teoriza Barthes
(1987), mas entendo que dessa morte resta um “cadaver”, marca, este, de uma individualidade
reguladora e mantenedora de uma consciéncia pessoal em constante formacgdo e
transformacao, o que se evidencia e valoriza pelo “modo de escrever” (que o professor nao
deve desprezar), pelo qual acontece a afirmacgdo da individualidade do adolescente em meio a

infinitude plural dialégica do discurso, impedindo que o eu, leitor ou escritor, caia num estado
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de perda de controle de si, de sua consciéncia, como num estado “esquizofrénico”, em que as

vozes tomam o controle do eu e o destroem,;

- a pratica de leitura melhorou o desempenho dos conteidos de Lingua
Portuguesa, principalmente no nivel gramatical, nos aspectos de vocabulario, coesdo e
coeréncia; no nivel de contetido, na criatividade e ampliacdo de conceitos e assuntos; no nivel
estilistico, intensificou a tentativa de escrever poesia, possibilitou a compreensdo da funcao
poética, e melhorou o ritmo, as rimas e a forma de compor as poesias e textos; possibilitou

uma articulacdo mais complexa de ideias;

C ) a partir da escrita e ou da pratica artistica, vinculadas a leitura:

- representacdo da  narrativa literdria na teatral: foco em
cenas/enredos/objetos/imagens das personagens (niveis visual/fabular = TR);

- ndo ha consideravel aderéncia entre as linguagens num nivel subjetivo mais
profundo, na maior parte das praticas. Inicia-se pela utilizacdo de metaforas, recorrendo-se a
Metonimia e outros tropos, quando da necessidade de suprir a falta de material metaférico;

- had poucos caracterizadores temporais e, quando h4, referem-se as imagens
mais concretas e definidas, como figurino de personagens; os meninos perdem o fio narrativo,
mas nao o cronolégico, recuperando cenas ou partes e ndo o todo narrativo;

- recorria-se primeiramente a Metafora tradicional, e, sé para sanar a caréncia
de objetos cénicos, num segundo momento, recorria-se a Metonimia, com certa dificuldade, ja
que era preciso, as vezes, a oralizacao de palavras para identificar os objetos no enunciado.
Assim, a caréncia de materiais foi positiva para que o aluno se esforcasse numa outra forma
de pensar e atentasse na “forma interna” (VIGOTSKI, [1999?], p. 32) das palavras, algumas
vezes, com a minha ajuda, para evitar equivocos e lacunas de sentido. A Hipérbole e a Ironia
também foram utilizadas;

- as meninas representaram com mais seriedade (vivenciaram mais) e atuaram
no geral; os meninos, no parcial, em cenas, em momentos especificos;

- 0 meninos se mostraram mais comicos e inventivos na caracterizacao dos
personagens;

- na prosa: houve menos reclamagdes de escrever, mas ndo percebi muita

diferenca de uma atividade obrigatéria; na poesia: passou-se a escrever bastante,
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principalmente por parte das meninas, com ou sem vinculo com atividades escolares. A

poesia, para as meninas, tomou a “funcdo de confissdo” e expressdo dos sentimentos e
emocoes. Alguns textos em prosa, também; para os meninos, expressao de um gosto, desejo
ou de inventividade, algumas vezes, com teor comico;

- quando o aluno transpde a leitura para uma forma de linguagem artistica, ndo
atenta, de inicio, no que Vigotski chama de “forma interna” (VIGOTSKI, [19997?], p. 32) da
palavra, isto é, no seu significado etimolégico, o que vejo como resultado de todo um
processo historico de olhar para a lingua, o que, obviamente, reflete-se na escrita, na leitura e
na pratica artistica, na escola, assim como na maneira de acessar e construir os sentidos por
toda a vida. No entanto, na caréncia de materiais cénicos, os alunos precisaram se servir da
Metonimia e, algumas vezes, num segundo momento, foram obrigados a atentar na "forma
interna" (VIGOTSKI, [19997?], p. 32) da palavra, num novo enunciado;

- em graus diferentes, na representacdo teatral, é perceptivel a intencdo ou
tentativa dos alunos de dosar a inspiragdo quando ela acontece, mas normalmente a
personalidade deles se sobrepde a do personagem com intensidade, descaracterizando-a
quando ndo tém sintonia com ela (o que entendo como normal por ndo serem atores). Foi um
bom exercicio de sentir e se conhecer;

- a pratica artistica possibilitou o prazer lidico e a pratica de olhar para si e
para o outro; a atencdo, num segundo momento, na “forma interna” (VIGOTSKI, [19997], p.
32) das palavras e no seu uso por contiguidade; a reestruturacao légica e emocional da leitura
realizada, e a adequacdo a realidade local e pessoal; a experimentacdo de personagens, o
conhecimento e expressao do eu individual (estilo), a recriacdao do eu social, e o se colocar

neles e em situacdes diversas.

5.6.2 Outras Observagoes

Transportar sentidos dos livros classicos para a pratica artistica implica niveis de
atencdo, percepcdo, conhecimento, criatividade e representacdo mais profundos. Essa
transposicdo, nas minhas turmas escolares, ndao se deu apenas em nivel representativo, mas
constitutivo, o que implica também um olhar e atencdo para si, como identidade. Deu-se
muito sutilmente, sendo que o adolescente ndo apresentou consciéncia do nivel e tipo de

equivaléncia, dos quais se servia para a transposicao de linguagens. A preguica, a falta de



201
mais tempo de aula e a indisciplina também foram influentes na maneira de representar.

Algumas vezes, os alunos deixaram claro o valor do objeto representativo pelo contexto, por
exemplo, uma vassoura como cavalo, porém, na maioria das vezes, isso ndo aconteceu. Talvez
devido a caréncia de materiais disponiveis na escola, ndo se esforcaram muito por buscar os
niveis formal e semantico de equivaléncia mais fiel, e sim, a comparacdo (Metafora) e, em
segundo, o nivel de semelhanca de algum ou alguns tragos semanticos por contiguidade e
conceitos, ou seja, respectivamente ndo se preocuparam muito com buscar o realismo dos
objetos cénicos ou com um enunciado que os identificasse como tal, mas com o conceito
deles no campo imaginativo, precisando, portanto, recorrer a palavra para representa-lo
concretamente. Assim, um menino imo6vel, com os bragos estirados para baixo, ao lado do
corpo, representou um coqueiro, sendo que nao houve empenho em buscar formas mais
realistas, mais elaboradas, para deixar isso claro para os telespectadores (poderiam ter se
servido de folhagens da escola), servindo-se da fala para identificar a imagem: “Ele é um
coqueiro.” E, muitas vezes, ndao buscaram, na representacdo a partir da leitura discutida e
comentada, as metonimias e sentidos mais sutis e subjetivos como, por exemplo, as com
sentido ideoldgico, na representacao da classe popular na imagem do personagem G., em “Os
Miseraveis”. A imaginacao se prendeu, portanto, mais no geral, a partir do campo da imagem
visual mental da leitura e ndo nos niveis psiquicos da dela, mesmo apds os dialogos.

A busca da representacdo de personagens aconteceu mais por espontaneidade e
sintonia de personagem/ator do que por quaisquer outros motivos e esforcos, dando-se em
nivel de conforto, de aderéncia de pontos afins, primeiro, a partir da descricdo fisica e,
segundo, mais sutilmente, a partir da descricdo psicolégica do personagem. Ja, isso foi
perceptivel na rapidez e naturalidade com que a escolha dos personagens aconteceu. Os
alunos tiveram a liberdade de escolher todas as vezes. Nem sempre, no entanto, conseguiram
o de preferéncia. Havia alunos que aceitavam representar animais, mas ndo um personagem
do sexo oposto, manifestando se confundir com ele, “crer” num “realismo” identificatorio
dos personagens humanos. As vezes, eu organizava dois grupos para encenar 0 mesmo texto,
para dar chances a mais de um aluno na representacio de um mesmo personagem. Nos
momentos da escolha, foi perceptivel uma situacdo de espelhamento (ECO, 2016, p. 15-43)
entre “ator” e personagem. Como diante de um espelho, o adolescente, na representacdo, esta
diante do simbdlico de si mesmo, vendo no personagem tudo aquilo que é diferente de si e

que, portanto, mostra-lhe o que ele é naquele momento (ECO, 2016, p. 16-17). Segundo
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Chekhov (2015), “Irradiar no palco significa dar, transmitir a outrem. Sua contraparte €

receber”. (CHEKHOYV, 2015, p. 22). "A compaixdo pode ser considerada o fundamento da
boa arte, porque s6 ela pode dizer-nos o que os outros seres sentem e vivenciam." "Ela [...]
nos da profundo acesso a vida da personagem que estudamos [...]" (CHEKHOV, 2015, p.
116). Certamente, nao se fala aqui de atores, mas de criancas brincado de representar. Brincar
envolve o divertimento tanto para quem representa como na intencdo que se espera do
publico: “[...] o objetivo do teatro é divertir. [...] Para a narrativa também vale o mesmo.”
(CALVINO, 2015b, p. 21). No brincar, ndao ha em si a preocupacdo com o desenvolvimento
das caracteristicas totais dos personagens, mas ha um divertir-se de um corresponder
espontaneo, inicialmente infrene, que praticamente atenua o representar para dar vazdo ao
espelhar, ao ser o que é, intensificando a descoberta de si e 0 autoconhecimento. Da-se entdo a
leitura de si na leitura do outro. Pode-se dizer que no brincar de representar esta o limite entre
a realidade subjetiva da leitura do texto representado e a concretude da realidade, isto é, ao
representar, o adolescente esta no espaco ndo estdtico, entre nao se conhecer, descobrir e
transformar-se; entre olhar para fora e olhar para si, o que s6 o espelhamento pode permitir
com mais clareza. Esse ndo estdtico esta no sentido de que além do eu que é (o principio
individual, que sempre estd no TA), ha, naquele espaco-tempo, um desdobramento da
“forma™ desse eu duplo numa camada pldstica, que nao é, mas que estd (TR), conforme
caminha o sujeito no espago-tempo, estando, nessa camada pldstica, o movimento de
construcao da pluralidade, e, no seu cerne, a parte imovel e sempre constante, que € a
consciéncia de um eu. Assim, o ato de ler envolve tanto o estdtico como o movimento. Na
representacdo, o estdtico esta no ato de olhar e descobrir, na atencdo no interno e no externo,
enquanto no ato de imitar, como diz Aristételes, em "Poética" (1987), adquirem-se os
primeiros conhecimentos, e, quando se trata da imitacdo de uma agdo, acontecem a fabula, o
mito, a constituicdo de realidades pela linguagem. Portanto, a partir da imitagdo acontecem a
apreensdo e a regulacdo da simbologia, dos signos e significados pela linguagem, em novos
enunciados, para a transferéncia e constituicdo de sentidos. Assim, o sujeito se afirma como
tal na representacdo, constituindo a personalidade do personagem por fios dialégicos plurais
que passam a fazer parte da regulagdo de seu ato individual de ser a si e um outro recriado,
regulado este pelo "eu superior" (CHEKHOYV, 2015), isto é, pela inspiracao.

Entre a leitura e a realidade, situa-se o campo fértil para experimentar e potencializar

em “experiéncia” o que foi descoberto a partir da leitura. Nesse espaco, esta o sério e o lidico
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e a possibilidade de mudancas. Importa, assim, entender que para falar de atuacdo teatral do

adolescente na escola, é preciso substituir o termo representar por, espelhar, na maioria das
vezes. Nas palavras de Umberto Eco (2016), retomando Lacan, para o entendimento da
observacgdo aqui descrita sobre representacao/espelhamento na constituicao subjetiva, pode-se
trocar a ideia de crianga pela de adolescente e a palavra espelho pela expressao atitude
teatral adolescente: “Entre os seis e os oito meses a crianga confronta-se com a propria
imagem refletida no espelho. Numa primeira fase confunde a imagem com a realidade, numa
segunda fase apercebe-se de que se trata de uma imagem, numa terceira compreende que é a
sua imagem.” (ECO, 2016, p. 16).

Dessa forma, na maioria das vezes, no inicio das praticas teatrais, sendo em todas, 0

adolescente, como uma crianga, espelha-se num personagem:

a) por um olhar externado numa terceira pessoa, pela identificacdo escolhe o
personagem a ser interpretado, confundindo-se com ele;

b) em seguida, percebe-lhe diferencas de si, colocando-o ainda num terceiro plano
(personagem, eu e eu identificado), separado de seu préprio eu (O adolescente gradualmente
se projeta fora de si, identificando-se, regulando-se e conhecendo, em "confronto" com o
personagem.);

) ap6s um regulamento “precario” (pelo fato do adolescente ndo ser um ator), percebe
que o personagem é ele proprio e, ao mesmo tempo nao é, sendo que foca, na atuacdo, naquilo
que é similar em si e no personagem, ou naquilo que é diferente. Essa oscilacdo e escolha de
énfase entre o similar ou o diferente se da pela necessidade de afirmar socialmente
caracteristicas de si. E comum, pela atitude comica, o intérprete destacar aspectos que
considera defeitos, dando-lhes atenuacdo ou um aspecto positivo pelo realce comico, na
representacdo numa peca. Inclusive, pude observar isso acontecer em pecas teatrais
dramaticas, em que alunos deram tons cOmicos aos seus papéis, manifestando consciéncia de
seus problemas de comportamento, e dando-lhes aspectos positivos na atuagdo. Foi uma
maneira habilidosa e divertida de se bem colocar socialmente, transmutando sentidos do real a

ficcado, e vice-versa.
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No fragmento a seguir (em que novamente proponho a substituicao do termo crian¢a

por adolescente e corpo, por subjetividade), Umberto Eco, que também, em momentos,

retoma Lacan® (2016), diz:

'Neste 'assumir jubilatério' da imagem, a crianca reconstréi os fragmentos ainda nao
unificados do préprio corpo, mas o corpo é reconstruido como algo de externo e —
diz-se — em termos de simetria invertida [...]. O dominio imaginario do proéprio
corpo que a experiéncia do espelho permite é prematuro em relacdo ao dominio real:
'o “desenvolvimento verifica-se s6 na medida em que o sujeito se integra no sistema
simbdlico, nele se exercita, nele se afirma mediante o exercicio de uma palavra
verdadeira' (p.107). [...] No assumir jubilatério da imagem especular, manifesta-se
uma matriz simbélica em que o eu se precipita em forma primordial e é a linguagem
0 que devera restituir-lhe a sua prépria funcio de sujeito no universal.”* (LACAN,
1974 apud ECO, 2016, p. 16-17).

A partir dessa matriz simbolica, a constituicdo eu proprio/personagem se desenvolve
ultrapassando o aspecto simbolico, imitador, para explorar o universo bakthiniano enunciativo
e polissémico no desenvolvimento da alteridade.

Nos aspectos fisicos de correlagdo de elementos da leitura na linguagem teatral, como
cendrios, vestimentas, objetos etc., pode-se perceber que é forte a correspondéncia de cores e
formas, ndo se atentando muito a detalhes. Cabe reforcar que as praticas aqui narradas e
analisadas deram-se em uma escola publica, cujos recursos materiais para a producdo teatral
eram ora muito escassos, ora inexistentes. Isso, por um lado, eu esperava que despertasse a
imaginacdo, para que se sobrepujassem o0s obstaculos representativos, o que aconteceu
tenuemente, talvez por causa do curto tempo das aulas, e também por preguica, mas, de
qualquer forma, aconteceu. Nessa escassez, como ja descrevi, a criatividade no trabalho com
metonimias se intensificou, ap0Os tentativas frustradas de encontrar metaforas tradicionais,
estas que foram mais utilizadas para imagens objetivas. O brincar de ator pode avancar da
simples imitacdo e metafora para a representacdo e espelhamento, conforme o teor de
insercdo do eu nessa atividade. Na pratica artistica escolar, a composi¢cdo do personagem, com
forte presenca do eu intérprete, predomina sobre a representacao em si. Para os alunos
indiferentes a leitura, o espelhamento, se acontece (e penso que ndo), é em grau muito leve e
inconstante, o que explica por que esses adolescentes, quando participam da pratica artistica

(ndo por vontade prépria),mostram-se alheios a propria participagdo. Para dar ao publico é

% Jacques Lacan. Tépica do Imaginério. In: (Org.). II Seminario [O Seminario], I, Turim, Einaudi,

1978.
3 Jacque Lacan. Scritti [Escritos], Turim, Einaudi, 1974.
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necessario cair em si, “queda” que, a partir da leitura, é potencializada pela representacao

teatral ludica.

“O poder da inspiracdao é sempre mais intenso do que o meio de expressdo, disse
Dostoiévski. Necessita de restricoes.” (CHEKHOV, 2015, p. 112). A espontaneidade sem
controle talvez seja um problema para um ator profissional, que precisa dosa-la, mas na
representacdo lidica escolar, pode ser considerada, inicialmente, como o elemento revelador,
libertador do psiquismo adolescente e pelo qual ele tera a possibilidade de aprender, como um
ator, a dosar suas proprias sensacoes, emocoes e sentimentos, restringindo e modelando-os
conforme a sua leitura e criatividade. Dessa espontaneidade é que se permite experienciar e
possibilitar a inspiragdo. O ator aprende a dosa-la e o adolescente, diante da ludicidade da
pratica artistica na escola, serve-se dela para se revelar enquanto individuo sobre a imagem do
personagem representado e, s6 apds isso, comeca a sentir a necessidade de dosa-la, para que
ela se adéque a forma. Em graus diferentes, é perceptivel a intencdo ou tentativa dos alunos de
dosar a inspiracdo, quando ela ocorre, e normalmente a personalidade deles se sobrepde a do
personagem com intensidade, descaracterizando-a, quando ndo estabelecem sintonia entre si
(o que entendo como normal, por ndo serem atores profissionais).

Nas atividades com poesia e ritmos, a partir de poemas de Cecilia Meirelles, Publio
Ovidio Naso e Publico Vigilio Maro, os adolescentes ndo tiveram a ideia de recitar se
servindo de gestos, figurinos e cendrios, talvez por ja entenderem as dificuldades de recursos
da escola, mas também foi perceptivel que ndo associaram o poema a possibilidade de
representacao teatral ou mimica. Limitavam-se a criar ritmos pela associacao a musica, por
sugestdo e incentivo meus. Algumas vezes, precisei compor 0s gestos e 0S movimentos,
porque os alunos insistiam em ndo conseguir. Trabalhei teatros (como “Lisistrata”, “O
Pagador de Promessas” e “Sonhos de Uma Noite de Verdo”) em que a poesia foi inserida na
peca, mesmo assim, a associacdo de gestos e expressdes com a representacao e o sentido das
palavras ndo aconteceu. A preocupacao foi apenas em nivel sonoro, de criar sons interessantes
no acompanhamento. Assim, nas praticas observadas, aconteceu uma “invisibilidade” dos
significados e sentidos para se chegar a hipervalorizacdao sonora. O sentido das palavras
perdeu o valor para dar relevo ao ritmo. Na medida em que os significados perderam a forga,

a memorizacdo a adquiriu pelo ritmo.
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5.7 Aspectos que diferenciam a leitura de um classico de um nao classico na pratica

escolar, na constituicdao do leitor adolescente

Como observei pelos dialogos nas praticas de leitura de classicos, e ja mencionei, 0s
pontos subjetivos e objetivos de “liga” de duas realidades, a da obra classica e a do
adolescente, dizem respeito mais ao modo como o adolescente se relaciona com a leitura do
que com qualquer outro fator, demonstrando a importancia do adulto, de seu "espaco da voz"
e dos ambientes psicolégico e fisico nesse processo. Ainda, o que pode identificar uma obra
como classica é também o nivel de questionamentos que dela surge.

Ha falas de adolescentes que, a partir de comentarios de leituras individuais (ou de

[13

tentativas de leituras), podem indiciar que uma obra é classica: “é dificil de entender”; “os

acontecimentos demoram para acontecer”; “é chato”; “ndo tem sentido”; “tem muita palavra
dificil”; “ndo entendo nada”; “é chata a historia, porque nao da para entender”; “demora muito
para ler”. Nas falas reproduzidas, verifica-se que, na leitura individual, estando diante de um
classico, os adolescentes inicialmente esbarram nas dificuldades linguisticas e estilisticas que,
sozinhos, ndao encontram vontade e maneiras de sobrepujar, necessitando do auxilio de um
adulto para a obtencdo de incentivo e sucesso, como acontece nas leituras coletivas, em que o
apoio do adulto é essencial para o desempenho da leitura. Quando o aluno, na leitura
individual, consegue vencer os problemas (pelo menos parcialmente, ou simplesmente insiste
na leitura), diz que a histéria é “desinteressante” ou é “mais ou menos”, pelo falo de, estando
diante de um classico, sentir a forca do enredo enfraquecida pelas pausas na linearidade e
fluéncia do texto para que acontecam as descricOes, digressoes e narragOes historias,
filoséficas, reflexivas, etc, tornando sobrepostos os contetidos sobre a forma narrativa, o que
exige, para um melhor aproveitamento da leitura, o apoio discursivo do adulto. Enfraquecida
a narracdo, torna-se aparentemente mais desinteressante a leitura.

Falas de adolescentes, nas praticas de leitura coletiva, quando podem indiciar que uma

obra é classica:

a) nem tanto as falas em si que demostram a qualidade de ser classica de uma obra,
mas um conjunto de aspectos de como as colocagoes verbais sdo realizadas e as reflexdes e

relacdes que delas derivam;
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b) das falas, as frases, normalmente terminadas por interrogacdo e reticéncias...,

indiciam as aberturas dialégicas e indisposicao para o fechamento do assunto, por duvidas e

reflexdes.
Observacdes da influéncia dos classicos na constituicdo subjetiva do aluno leitor
adolescente, durante a leitura coletiva, por quatro (4) niveis identificados e assim

classificados:

a) nivel discursivo: falas, como “amar” e “odiar” a leitura; falas e escritas a partir da

leitura; associacao tematica e contextual com o mundo do aluno;

b) nivel cognitivo: efeitos linguisticos do texto; ambiente interno e externo a leitura;

relacdes sociais; comportamento; espaco da voz; postura espacial e fisica durante a pratica de
ler; modo de considerar e conduzir a leitura; afetividade, no sentido de confianca e
proximidade;

¢) nivel subjetivo: visibilidade imaginativa; criatividade, ato reflexivo complexo,

associacdo e memoria; acesso ao TR e ao TA;

d) nivel comportamental: atencdo e desatencdo; sintonia ou fuga, maturidade (meninas

demonstram mais maturidade do que os meninos) e imaturidade; afetacdao ou indiferenca a
pratica de ler e durante ela. Na faixa etdria dos alunos da TE, de treze a dezesseis anos, a
minha pretensdo € a de que o adolescente desenvolva o raciocinio e o pensamento complexo,
argumentativo e critico, e seja mais autonomo, ativo e capaz de compreender momentos sérios
e momentos ludicos; assumir responsabilidades e cumpri-las; trabalhar em grupo; aceitar as

vitorias e derrotas; e controlar socialmente as vontades, agdes, emocoes e sentimentos.
Aspectos da pratica de leitura coletiva de LC, que, reunidos, indiciam o classico nas
obras, ou seja, as suas diferencas em relacdo as da LNC, relacionados aos quatro (4) niveis

apresentados acima:

a) em nivel discursivo: a quantidade, qualidade, profundidade e “comprimento” de

desdobramentos dialégicos; o comportamento e o modo das colocacdes feitas pelos
adolescentes e por mim, no momento da pratica de leitura; o nivel de trabalho com

vocabuldrio, que é maior e mais profundo, por compor, muitas vezes, textos que sao
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elaborados com rigoroso cuidado quanto ao sentido das raizes das palavras; o cuidado do

escritor com o emprego variado do sentido das palavras em enunciados diversos
(considerando-se, muitas vezes, a auséncia dessa preocupacado nas traducdes, por exemplo, no
emprego dos sinonimos); a intensidade do trabalho mental complexo de coeréncia,
coordenacdo e subordinacdo dos periodos longos, na leitura e constru¢cdo do pensamento; a
capacidade de gerar momentos reflexivos e questionamentos; a qualidade e a quantidade de
pontos de associacdo com a realidade humana universal de todos os tempos, e com a
individual e momentanea; mais atencao e prioridade do leitor/escritor nos conteidos do que
no enredo e na acao, isto é, do que no nivel narrativo, e mais atencao pelo que é gerado pelo
efeito do estilo; a dificuldade na lingua académica classica; qualidade e quantidade de
informacg0es e histéria; género discursivo e estilo;

b) em nivel cognitivo: os pontos pelos quais a leitura capta mais a atencdo do

adolescente sdo: o efeito poético dos textos, principalmente no caso da poesia; a ritmica
métrica e rimas; ha uma tendéncia da atengdo se desviar da leitura mais em espagos externos,
mas ndo se pode afirmar isso como um padrdo, visto que havia mais elementos influenciando
o comportamento dos alunos, e, muitas vezes, na aparente desatencdo, havia atencdo; o efeito
do espaco fisico no processo de leitura existiu, mas aparentou ser menos influente do que o
espaco da voz do adulto leitor, na captagdo e manutencdo da atengdo na leitura; poténcia, pela
linguagem, de colocar o leitor em situacOes reflexivas de niveis sociais, ultrapassando o seu
mundo particular e emocional; o estranhamento da lingua académica classica e a descoberta
de seus sentidos e estilo; o despertar, pelo nivel dialégico linguistico, da percepcao das
diferencas histdricas, culturais e sociais e da igualdade de aspectos entre os seres humanos,
independentemente de sua época, etnia e cultura; a contribuicdo cognitiva, pelo estilo da
linguagem, para o desenvolvimento da "consciéncia literaria" (O'SULLIVAN et al., 2015),
pelo esforco na elaboracdao de pensamentos complexos;

c) em nivel subjetivo: desdobramentos tematicos e reflexivos, por meio dos quais os

alunos chegam a determinadas representacOes, reflexdes, questionamentos, associacdes e
conceituacOes; mais questionamentos do que respostas; a qualidade e a quantidade de pontos
de associacdo com a realidade humana universal de todos os tempos e com a individual e
momentanea; olhar para si em oposicdo ao outro; busca de algo e de uma felicidade que é a
verdade de si, uma busca sem fim, porque é a busca do Humano que se relaciona com todos,

independente do tema. Porém, sem duvida, os temas da curiosidade adolescente exerceram
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uma atra(;ﬁo intensa, sem que outros assuntos fossem desinteressantes; apenas acrescentaram

uma empolgacao no dialogo e maior expressividade e espontaneidade. Outros assuntos foram

tratados com mais seriedade e compenetragao;

d)_em nivel comportamental: leitura por sintonia ou por fuga da realidade;
concentragdo, compenetracao, inseguranca e reflexdo demonstradas pela expressao facial e
corporal dos alunos atentos a leitura, diferentemente da postura mais espontdanea e leve
durante a leitura de uma LNC; lentiddo, pois a duragdo da pratica que, para dar conta de todos
os itens ja mencionados nos topicos acima, torna-se extensa, indeterminada e, normalmente,
lenta; necessidade de constante estabelecimento de momentos de dialogo para o entendimento
do texto e para manter a atencao; o modo como o0s adolescentes se posicionam diante da
leitura de um classico, modo este mais sério e cauteloso, indefinivel, envolvendo uma postura

intensa dialogica e de analise e olhar da propria vida.

5.8 A dificuldade do aluno adolescente na leitura dos classicos

A primeira observacdo que me surgiu, ja, inicialmente na leitura individual de um
classico, foi a rejeicdo a pratica devido aos seguintes fatores: linguagem dificil nos aspectos
gramaticais e lexicais; vocabulario distante do usual adolescente; a menor forca do enredo
diante do conteido; a profundidade semantica do texto; a histéria pouco interessante; a
demora entre os acontecimentos; o excesso de planos descritivos e digressdes; o peso
psicolégico dos personagens; a lentiddo na leitura e a dificil interpretacdo. Essa rejeigdo,
porém, ndo aconteceu nas leituras coletivas, em algumas turmas que demonstraram interesse
ja no inicio da pratica de leitura. Para exemplo, tomarei trés turmas, sendo que em uma foi
lido o conto da mitologia grega “A cabeca de Gérgona”; na outra, a obra integral e original de
Victor Hugo, que ainda estd em andamento, “Os Miseraveis” e, na ultima, a obra integral e
original de Cervantes, “Dom Quixote”. Ap6s observacdes, conclui que os primeiros fatores
que possibilitam a leitura, principalmente dos classicos, sdo a atencdo, a criacdo e a
“visibilidade” mental, como ja dissertei. A linguagem, portanto, ndao ¢ o ponto central das
dificuldades, quando ha um adulto auxiliando e, principalmente, participando da leitura.

Observei que, normalmente, a primeira vista, nas leituras individuais de romances, mal
se iniciava a leitura e a maioria dos adolescentes se cansava de acompanha-la devido a nao

fluéncia na leitura e, principalmente, pelo estilo narrativo e pela falta de didlogos durante ela.
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Quando faziamos a leitura no gramado do campo de futebol ou do jardim, alguns alunos

simplesmente fechavam o livro e dormiam. Rarissimas vezes alguém vinha tirar ddvidas.
Percebi que havia um atrito entre a ansiedade e a agitacdo do eu adolescente e a calma e ndo
fluéncia dos classicos, o que os impedia de ler com uma curiosidade infantil, que é prazerosa.
Quando leio, assim me sinto: como uma crianca em busca do mundo e de si mesma. Essa
diferenca de relagdao temporal (psiquica/real) é o primeiro aspecto que observei na pratica
individual de formacdo do espaco subjetivo adolescente diante a leitura de classicos. Digo que
ha entdo um atrito entre o TR da narrativa, que nao tem pressa, e o TR do mundo real
contemporaneo. Esse confronto (tensdo) entre tempo da narrativa (TR) e o tempo do
adolescente do mundo real contemporaneo (TR) permite ao leitor lidar, positiva ou
negativamente, com a instabilidade de ser e de existir nesse limiar. Ele precisara criar formas
para existir nesse eixo de relatividade e atingir o TA, a partir desta realidade atual
aparentemente incompativel com a falta de pressa da linguagem classica, sem que, no entanto,
se ajuste (o que seria imposicdo), mas que se articule criativamente para ultrapassar o nivel do
discurso de que: “Essa leitura é chata”. Esse é o ponto X do inicio do trabalho de
desenvolvimento da subjetividade pela experiéncia de ler classicos, que sera proporcionado
pela atencdo e manutencdo dela. Nesse nivel, o0 do TR (que precisa ser transposto para que
outras “camadas” da subjetividade sejam alcancadas), o leitor estd no grau da
superficialidade (mesmo sendo o elemento “material” das ideias e da forma), das primeiras
impressoes e da tensdo entre o mundo da mente e o0 mundo do adolescente moderno que nao
busca mais, com intensidade, a construcdo das imagens e ideias dentro de si, mas fora, no
“espaco virtual” possibilitado pelas tecnologias. Olhar para dentro se tornou menos habitual,
assim como o0s "espacos" para a construcdo de imagens e significados, os "siléncios"
cognitivos, sendo que imagens e significados, em excesso, ja sdo dados prontos pela midia e
até por brinquedos atuais. Excesso de esclarecimento pronto é "barulho", restando pouco
espaco para a descoberta e a criacdo. Além de imagens e ideias prontas, muitas vezes, com
objetivos comerciais, ainda se repetem infinitamente no texto virtual o que entendo também
que pode ser uma das causas do "empobrecimento do repertorio de imagens", dito por Adorno
([19857?], p. 146). Essa tensdo é importante para a afirmacdo e formacdo do individuo leitor,
visto que lhe permite, ao se sobreporem as suas criacdes mentais as imagens da realidade
concreta e se misturarem com elas, por um eu diluido e reconstituido enquanto forca de voz

individual e capaz de sobreviver ao TR e TA, escolher, construir e manter o fio da sua
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consciéncia num tempo, momento e espaco, no emaranhado dialégico de vozes (o que nao

acontece num grau de esquizofrenia avancado, em que o eu perde a capacidade de se
reconstituir enquanto consciéncia individual), ap6s perder-se e recuperar-se, pela PER, como
um eu, no TA. Essa tensdo € o limite entre o sujeito da realidade concreta e o sujeito leitor (da
“realidade” da ficcdo), e é nela que se afirma a forca da individualidade na manutencdo da
consciéncia individual a partir de sua constituicdo por diversas vozes. Cheguei a essa reflexao
apos ler sobre a Esquizofrenia, cuja uma das principais caracteristicas é a perda da identidade
que, aos poucos, vai se diluindo num emaranhado de vozes, semelhante ao que acontece com
o leitor no ato da leitura profunda. Porém, com o avanco dos sintomas, o esquizofrénico nao
consegue mais constituir a sua identidade. Ja, os adjetivos “chato” e “legal” sao
determinantes da forma de contato e/ou entrada no “espaco” da leitura, e como trabalhé-los é
a forma de transgredi-los ou reforca-los respectivamente. Ser adolescente é ser intenso, um
movimento entre impulsividade e reflexdo, e o leitor precisa encontrar o seu reflexo num
espaco nao confortavel, como nos classicos, mas instigante e desafiador, para que atinja essa
intensidade. A atividade social no mundo concreto é interessante para que isso seja
potencializado, mas s6 ela nem sempre é suficiente. O didlogo na pratica de leitura é o
essencial. O eu adolescente estda num momento de negacdo e afirmacdo, sendo que depende
do olhar do outro sobre si para se sentir existindo e seguro; é inseguro e confiante
simultaneamente, o que o torna confuso, mas propenso ao novo. Estd num “espa¢o” inter, em
que o desinteressante é um reflexo de sua instabilidade e fuga da linguagem (pois quer ser
livre em todos os sentidos), sendo que o adolescente, querendo ou nao, é tocado pela leitura
de alguma forma, e o agraddvel, um reflexo de sua identidade em aspectos ja constituidos ou
definidos pela possivel imersdo no nivel do TA. Por isso, ambos os adjetivos, “chato” e
“legal”, refletem a capacidade do adolescente de vir a atingir, cada um no seu tempo e modo,
um nivel profundo de subjetividade na leitura: o TA. O texto, para atuar na construcao
subjetiva, portanto, ndo necessita ser agradavel. A postura de indiferenga, principal causadora
da desatencdo, é o ponto que me parece impossibilitar uma atuacdo na subjetividade. A
indiferenca é sinbnimo de “ndo estar”.

Uma das causas das dificuldades do adolescente na leitura de classicos vem, entre
outros motivos, da falta do contato da crianga, desde pequena, com a narrativa. Ouvir histérias
contadas no ambiente familiar, trabalhar a atencdo, ter contato visual, olfativo e tatil com a

imagem de livros pela casa, observar adultos manipulando-os, lendo e contando historias,
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conversando sobre filmes e novelas, tudo isso faz parte ja da constituicdo de um leitor. Percebi

que o sucesso na leitura dos classicos exige uma postura familiar que esbarra na forca da
influéncia, ou seja, na tradi¢do e no amor pelas narrativas e pelos livros. Dificil, atualmente, a
fabricacdo de estantes de salas residenciais, com designers para receber livros. Na era virtual,
isso fica ainda mais distante da realidade infantil e adolescente. Apenas a escola disponibiliza-
as e, poucas vezes, em sala de aula. Isso também faz com que a crianca e o adolescente
possam associar livro a condi¢do escolar e ndo a vida, se ndo houver um trabalho de leitura
bem direcionado. A crianga que se acostuma a ver os pais se dedicarem aos livros geralmente
se apaixona por eles.

Na leitura individual de classicos, em que os adolescentes liam na classe, em casa etc.,
ndo encontrei efetivo sucesso com os romances, ja que a maioria deles ndo concluiu a leitura
e, até hoje, pautando-me na memoria, somente nove (9) disseram ter gostado de ler. Tratavam-
se de cinco (5) meninos e quatro (4) meninas. Todos, com excecdao de um, estavam lendo
livros sugeridos por mim. Os cinco meninos e mais duas meninas estavam no sétimo ano; as
outras duas, no oitavo. Todos estavam lendo romances, que eu dissera que seriam cobrados
em prova no final do ano. Cada um dos meninos estava lendo: “Viagem ao centro da Terra” e
“Vinte mil léguas submarinas” de Julio Verne; “Morte e vida severina” de Jodo Cabral de
Mello Neto (escolha do aluno); “O menino do dedo verde” de Maurice Druon; “O pequeno
principe” de Antoine de Saint-Exupéry (lido por trés meninas), “Dom Casmurro” (por uma
menina) e “O Alienista” de Machado de Assis. A adolescente que estava lendo “Dom
Casmurro” nao havia concluido a leitura, mesmo tendo gostado, o que confirmava sempre que
eu perguntava, porque lia com pouca frequéncia, atraida por outros afazeres, até que deixou o
livro de lado. Dizia que era agradavel, mas dificil em alguns momentos por causa da
linguagem. Desses adolescentes, apenas concluiram a leitura dos livros os que leram “O
pequeno principe” (que alguns alunos ja disseram ter lido até mais de uma vez) e “O menino
do dedo verde”, provavelmente por se tratarem de obras com textos mais fluentes e simples.
Nunca tiraram dividas comigo ou com a familia, provavelmente por assim estarem
acostumados, no dia a dia, em casa e ou na escola. Tomavam a leitura como momento de
isolamento. Na minha experiéncia de professora, como exemplifiquei, poucos retiraram livros
classicos (e quando aconteceu, foi inconscientemente) da biblioteca e leram até o final. Obtive

mais sucesso com as poesias, cujos livros ndo precisavam ser lidos integralmente. Muitos
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alunos gostaram de ler e alguns tomaram o gosto gradualmente. As praticas de saraus

auxiliaram no impulso inicial na atividade de ler poemas.

Nunca notei consideravel diferenca na pratica de leitura, como eu supunha, quando
havia alguma cobranga avaliativa a partir delas, que foram poucas as vezes, e quando nao
havia cobranca alguma. Nem de um modo, ou outro, as dificuldades eram colocadas. Muitos
pediam para ter momentos na aula para ler, mas alguns somente pediam para escaparem das
licoes de classe. Quando ndo havia cobranca da leitura, apenas se dispersavam mais. A
maioria, no entanto, praticava realmente a leitura individual nesses momentos, mas pouco
recorriam a mim para tirar ddvidas, o que acontecia raras vezes. Quase nunca um aluno
também recorreu a dicionarios, disponiveis na classe.

Dos romances, a maioria desistiu apés poucas paginas de leitura. Sempre ouvi as
mesmas argumentacoes, que aqui reproduzo por frases similares: “o livro é chato”; “é dificil
de ler”; “ndo estou entendendo nada”; “ndo acontece nada na historia”; “tem palavras muito
dificeis”; “ndo tem graca”; “cansa de ler”, “ndo estou gostando da historia.”

Na poesia, os problemas na leitura se apresentavam desde a compreensao do nivel
mais superficiais do texto, sendo que o adolescente ndo conseguia ultrapassa-lo, mas, mesmo
assim, dizia gostar da leitura, porque o texto “é bonito”, “é gostoso de ler”, “mexe com os
sentimentos”, contrario a colocagoes sobre os romances. A estética e 0os temas o cativavam,
enquanto, no romance, a narrativa e parte do efeito estético estdo relacionados também ao
entendimento do texto, em seus sentidos diacronicos e sincronicos, exigindo mais atencao e
dominio da linguagem.

Diferentemente acontece com a leitura de um classico, quando realizada coletivamente
com os adolescentes, pois se pode encontrar, no nivel narrativo, “pontos de contato” do
mundo da obra com a realidade individual e coletiva deles, e pode-se conseguir, através disso,
sobrepujar o nivel narrativo do texto, indo muito além desse nivel, para um outro mais
subjetivo, o do TA. Com o auxilio do professor, o envolvimento do diadlogo e as discussoes e
teias tematicas e associativas com a realidade do leitor, favorecidos e fortalecidos pelo
experimentar da leitura num processo social de construcdo do conhecimento, ddo outra
imagem dos classicos aos adolescentes. Aquilo que ndo é aparentemente pertinente ao mundo
deles passa a ser tratado com mais curiosidade. Com base na minha experiéncia, numa pratica
em que o aluno é obrigado a participar da leitura por exigéncia da professora, mesmo que sem

carater avaliativo, ha uma razoavel participacdo da classe no que diz respeito a opinar,
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questionar, discutir e etc. Numa pratica de leitura em que o aluno tem liberdade participativa,

o nimero de interessados cai (mas ndo se extingue(, porque atividades mais livres, como
brincar e conversar assuntos triviais, chamam mais a atencao. O interessante é que, em minhas
praticas, volta e meia um aluno que ndo estava participando da leitura, por algum motivo,
provavelmente o tema, prestava a atencao no assunto discutido num dado momento e opinava.
De qualquer forma, é visivel que, nesses anos todos de experiéncia, seja com classicos ou nao,
os alunos participativos, por turma, tanto nos momentos de liberdade como de
obrigatoriedade, sdo, na maioria das vezes, os mesmos, e em menor numero. As praticas de
saraus aumentaram a participatividade dos adolescentes que nunca se manifestavam. Obrigar
a leitura ndo significa formar leitores, ja que, para que tal acontega, é necessario um impulso
de natureza propria de cada um, seja pela curiosidade, pela imitagdo de um adulto, pelo
prazer, e pelo incomodo, etc. Obrigar a leitura s6 apresenta positividade para os alunos que
ndo leem por preguica, e ndo por falta de gosto, portanto, a obrigatoriedade também tem o seu
valor positivo e pode levar ao habito. As atitudes de vontade e atencdao sao o motor inicial
para a formacdo do leitor, portanto, buscar metodologias diversificadas para ativa-las é
essencial. A imobilidade pedagégica também fez parte de minhas aulas por um bom tempo.
Busquei quebrar, algumas vezes, a forma convencional de praticar leitura (em roda, em fila
nas carteiras, ou espalhados pelo gramado), com recitacdes e conto de histérias, durante
caminhadas pela escola, mas eu tive dificuldades de sair do padrdao didatico, sendo que pouco
utilizei essa metodologia. Nas caminhadas, de qualquer forma, a leitura e o contar de historias
ndo renderam, porque os adolescentes se dispersaram muito. No entanto, talvez com mais
insisténcia, fosse positivo. Os alunos, na TE, e em outras turmas, varias vezes, fugiram a
determinacdo de se sentarem em roda, espalhando-se em grupos sem ordenagdo, o que me
incomodou por estar habituada ao tradicional. Aos poucos, fui me acostumando e acabei
gostando e percebendo a positividade disso, mas ndo foi facil ser mais flexivel.

Assim, ler os classicos coletivamente experienciei como uma pratica interessante na
formacdo do aluno leitor adolescente. Os saraus também foram interessantes..

Na atualidade, quando estamos diante de uma sala de aula heterogénea, deparamo-nos,
na maioria das vezes, com adolescentes sem um histérico de contato com os livros ou com o
habito dos adultos de contar historias, principalmente, familiares. As criangas crescem num
mundo a parte da leitura, sendo que ndo lhes é dada a chance de atentar nela. O contato que

tém com narrativa é dos filmes e desenhos animados. As palavras escritas, com que tém
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contato, ndo pertencem ao mundo da literatura, mas ao do comércio e da funcao pratica social,

com uma estrutura linguistica mais simples, simbolica e minimalista: outdoors, televisdo,
informagdes em rétulos de produtos, textos curtos de internet, etc. Dificilmente se trabalha
com frases subordinadas e metaforas mais elaboradas. A exposicao infantil e adolescente, em
excesso, na midia digital, com os seus jogos lidicos infantis e juvenis, acabou por tomar
muito tempo dos espacos de leitura, do trabalho de imaginagao ou do contato com a oralidade
das historias contadas, sendo que se desenvolve mais as habilidades mentais infantis por
joguinhos de computador e celular (reforgo, que critico o excesso e ndo o uso comedido), com
imagens ja prontas e repetitivas, do que por atos ligados ao processo de imaginar livremente.
Isso também atende ao imediatismo e a agilidade exigidos pela contemporaneidade,
empobrecendo o contato com tipos variados de imagens (ADORNO, [19857?]).

Assim, pela experiéncia de sala de aula, observo que a primeira dificuldade do
adolescente na leitura de qualquer obra, principalmente da classica, é decorrente da falta de
contato com o mundo dos livros e histérias desde a pequena infancia para o que a afetividade
familiar é imprescindivel no despertar da atengdo, da qual a leitura acontece e pela qual se
mantém. A falta do espaco para a imaginacdo e a criatividade (CALVINO, 2000) também
influenciam. Quanto mais tardiamente o contato com o mundo das letras, mais tardiamente a
habilidade de ler se desenvolve nelas. Isso ndo quer dizer que a crianca deva aprender a ler e
escrever cedo; o que se quer dizer é que a imagem de exemplos de acGes e de signos
linguisticos sonoros e visiveis propiciam que a sua atencao se volte constantemente para o
mundo da linguagem letrada. A atencdo da crianca e do adolescente as coisas que o cercam é
que lhes determinara o que é importante. Crescer sem a atencao no mundo das letras é ndo lhe
dar importancia e aquilo que ndo é importante ndo requer esforcos e atencdo. S6 atentamos no
que identificamos como importante ou interessante, o que esta atrelado a formagao social.

Portanto, ndo creio no discurso atual que diz que o adolescente nao tem a capacidade
de ler obras da LC e nem interesse pelos assuntos trazidos por elas, que sdo fora da sua
realidade e, muitas vezes, ultrapassados; acredito, sim, na falta de atencdo no mundo dos
livros e das narrativas lidas e contadas, decorrente da experiéncia de vida familiar dos
adolescentes, que impediu, ou pouco proporcionou, que neles se desenvolvesse o potencial de
leitores. Transfere-se, habitualmente, a causa para o resultado. Além do mais, ler envolve
tempo e atencao dos adultos, o que a vida contemporanea, em que 0s pais e as maes precisam

trabalhar e ndo encontram tempo para os filhos, acaba por contribuir no sentido de nao abrir
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espaco para o desenvolvimento de atencdo as narrativas familiares, como o contar de

acontecimentos do dia a dia e do passado, e o momento de ler ou de contar histérias. O
contato com a narrativa e a leitura acaba sendo somente na escola, o que se configura, muitas
vezes, para o adolescente, como uma pratica desinteressante e sem importancia, como uma
mera obrigacao escolar, cujo o tnico objetivo é desenvolver as habilidades da escrita.

O restante das dificuldades ja mencionadas é resultante da falta de desenvolvimento da
atencao no mundo da narrativa e das letras.

As dificuldades observadas nas experiéncias de leitura, e aqui dissertadas, posso
sintetizar em uma Unica maxima: Sem atencao e imaginacao, a leitura ndo tem graca e ndo
acontece em niveis mais profundos.

Como observei, a dificuldade da leitura de classicos comeca na leitura de mundo e nas
relacdes familiares. Ler um livro é como uma consequéncia de ler o mundo, pois a linguagem
€ natural ao ser vivo, uma aquisicdo social essencial. Ler um classico exige uma intensidade e
quantidade de teias relacionais e associativas mais complexas e intrincadas, pelo grau de
pluralidade que excede uma LNC, como foi aqui tratado nos capitulos sobre a leitura de
classicos.

Em resumo, a dificuldade na articulacdo associativa, relacional e reflexiva das ideias e
experiéncias da realidade com a leitura é, provavelmente, resultado da caréncia dos seguintes

aspectos:

a) na infancia: de atencdo; afetividade; estimulos cognitivos, como tempo livre para
brincar e inventar; brinquedos que estimulam os sentidos fisicos o processo mental em niveis
de criatividade e l6gica; da formacdo do habito reflexivo e o incentivo a curiosidade (é muito
comum a falta de paciéncia, pelos adultos, diante de tantos porqués infantis); dos valores
narrativo e historico pela leitura e pelo contar de histérias;

b) na adolescéncia: de todos os fatores anteriores somados a preguica mental, a tensao

entre a realidade e o psiquismo adolescente, as dificuldades linguisticas e a realidade atual,
em que a midia, as editoras e a tecnologia de brinquedos e jogos, com seus textos curtos e
imagens prontas, exigem menos esforco e trabalho mentais, adequando-se a realidade

“speed”, mercadologica e eficiente.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Este projeto objetivou, a partir de narrativas autobiograficas de minhas experiéncias de
sala de aula em atividades praticas de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental II,
apresentar observacoes, analisar, fazer elaboracoes tedricas, descrever e compreender como se
da o desenvolvimento do espago subjetivo constituido no triedro leitura/escrita/praticas
artisticas, e do seu sujeito do discurso, na formacgdo do leitor adolescente pela experiéncia de
leitura dos textos classicos no meio escolar, reconhecendo-se o seu potencial para a formacao
de leitores. A influéncia dos classicos na constituicdo subjetiva do aluno leitor adolescente,
durante a leitura coletiva, aconteceu por quatro niveis: discursivo, cognitivo, subjetivo e
comportamental. Pelo meu olhar a prépria constituicdo de leitora e a pratica, pude atentar em
pontos que provavelmente desconheceria e seriam invisiveis a minha percepgao e atencao de
professora e pesquisadora, se eu nao fosse leitora e ndo olhasse para a minha prépria
formacado e trajetdria. Algumas vezes, para compreender a maneira como o aluno lidava com
o texto classico e a necessidade que sentia de auxilio, recorri as minhas memorias de
adolescente diante desse tipo de texto. Além disso, a metodologia autobiografica e narrativa
foi fundamental para eu avaliar, reavaliar e reestruturar novos percursos metodologicos, toda
vez que necessario, permitindo novas possibilidades no desenvolvimento de meu trabalho
docente, o que é importante ser dividido com profissionais da area, pela pesquisa.

Organizo as consideracoes deste trabalho em duas partes, para as quais as observacoes
realizadas serdo descritas a seguir: as voltadas ao meu olhar de professora e ao meu préprio
trabalho, e as voltadas ao desenvolvimento do aluno adolescente leitor.

A seguir, elaboro um resumo geral das observagdes aqui descritas e teorizadas.

Assim, as reflexdes as quais cheguei, ao analisar o0 meu préprio processo de pratica
docente a partir de "Os Miseraveis", de outros livros classicos e de Clarice Lispector, pelo

método do vazio criativo, foram as seguintes:

a) que a postura de professor nem sempre é tida, como geralmente se cré, como
autoridade diante do adolescente, mas, sim, como a seguranca de um adulto, a pessoa a quem
recorrer, 0 que ameniza a posicdo hierarquica, dando ao professor a importancia, de que fala
Vigotski (2001), do papel do adulto na formagdo da crianca e do adolescente. No percurso

didatico-pedagogico do método do vazio criativo, a potencializacao de aspectos positivos para
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a constituicdo do adolescente leitor, pela leitura atrativa e ndo de fuga, acontece pelo exemplo

de professora leitora, que dispde, propde, conversa, ouve, faz e permite que se faca, por uma
postura de confianca e por uma abertura de "espacos" diversos, em que o adolescente pode
construir as suas proprias reflexdes e ideias;

b) que durante a insisténcia na leitura, acompanhada de dialogos, postura que requer
paciéncia, o didlogo em torno dela vai ficando mais potente;

) que a experiéncia de leitora de classicos fez toda a diferencga na pratica de leitura, no
entendimento de como o aluno processa esses livros, porque, durante as observacoes, era
constante o meu olhar para a minha propria experiéncia para compreender o outro;

d) que os registros de observacoes a partir das praticas didaticas sdo muito importantes
para a constituicdo da metodologia do professor, que deve estar disposto a modifica-la sempre
necessario. A metodologia imével ndao pode ser sempre funcional. O movimento
metodoldgico, a inconstancia, é o ponto chave para transformar o ensinar/aprender, e ndo o
método em si;

e) que principalmente o tom de voz, depois a colocacdo postural e gestual e o olhar da
professora sdo essenciais nas praticas de leitura para capturar e manter a atencao dos alunos;

f) que ser um professor leitor que manifesta entusiasmo com a leitura incentiva
indiretamente os alunos a ler;

g) que o professor expor, com entusiasmo, comentarios de livros lidos, mesmo depois
de tempo, repercute na memoria do aluno, despertando-lhe a curiosidade pela obra;

h) que a atencdo a “forma interna” (VIGOTSKI, [1999?]) das palavras é uma postura
interessante para o professor desenvolver a fim de tornar mais efetivas as suas praticas de
leitura, escrita e artes;

i) que sentimentos incomodos ou ruins, como raiva, desgosto, desilusdo, incerteza,
surpresa, desanimo e insatisfacdo, sofridos pelo professor, sdao, na realidade, positivos, pois
sao resultados de sua historia e realidade docentes (CAMARGO, 2008) em confronto com
outros sujeitos e histérias e, portanto, sdo possibilitadores de mudancas metodolégicas e
didaticas;

j) que, durante a leitura, ndo obter a atencao do olhar de varios alunos ndo significa
que ndo estejam atentos no que € lido, e o professor pode aceitar essa maneira de se colocar

deles, percebendo, posteriormente, como aconteceu comigo, que houve atengcdao também por
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parte dos aparentemente distraidos. Entender o modo do outro é uma forma de se olhar; é a

pratica trazendo a atengdo, a consciéncia, um novo percurso metodolégico possivel.

O objetivo de descrever e analisar a minha propria pratica pedagégica de professora e,
a partir dela, o impacto que os livros classicos exercem na formacdo do leitor, quando
adaptados a realidade do aluno e explorados no mundo escolar de forma ampla, artistica,
pratica e social, como em atividades de leitura e escrita reforcadas por meio das praticas
performaticas, principalmente o teatro, foi alcancado. Na sequéncia, resumo as observacdes,
as quais cheguei, do desenvolvimento dos adolescentes pela pratica de leitura de classicos.

Compreendi, portanto, a partir das observacoes e estudos da minha pratica
profissional, que a LC, mais do que por qualquer outro tipo de literatura, mostrou exercer
mais potencial de desenvolvimento subjetivo, o da “consciéncia literaria” (O'SULLIVAN et
al., 2015), pela aderéncia plasmatica do humano da obra no humano do leitor, e vice e versa, o
que acontece intensamente num movimento constante de troca e mescla, que vai além da
narrativa (TR) ao nivel subjetivo mais profundo (TA), ainda por seus amplos niveis
discursivos, e que é possivel ser lida na escola publica desde que acompanhada de um adulto e
de dialogos. A leitura, pela capacidade de transportar o eu leitor a si mesmo, ao modo de
tomada de consciéncia, pode atrair ou repelir, por uma leitura de sintonia ou de fuga, porém,
de um modo ou de outro, atua na constituicdo do leitor. Que mais a maneira do que as
palavras, a forma como os alunos se comportam e se colocam nos dialogos a partir da leitura
de classicos, indicia se uma obra é classica ou ndo, demonstrando a diferenca entre a pratica
com LC e LNC.

Parti de quatro (4) niveis de observacdao e analise: o discursivo, o cognitivo, o
subjetivo e o comportamental. A partir deles identifiquei dois (2) niveis de leitura, o TR e 0
TA, que se relacionam, respectivamente, horizontal, vertical e transversalmente pela PER, e
trés (3) tipos de leitores na escola publica: o que ama, o que odeia ler e o indiferente, sendo
apenas este tltimo isento de potencial para se tornar um leitor, segundo os métodos de ensino
que experimentei. Cada um atinge nenhum, um ou os dois niveis de leitura. O que ama ler
atinge todos os niveis; o que odeia atinge apenas o TR; o indiferente nao atinge,
aparentemente, nenhum dos niveis aqui definidos. A transformacdo mais intensa e profunda
do leitor s6 é possivel pelo movimento vertical e transversal de ida e volta entre esses dois
niveis, através da PER (pela qual o eu se aprofunda, reconhece e se conhece

momentaneamente, transporta-se e dissolve-se na polifonia, mas pelo qual retorna recomposto
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ao nivel de consciéncia individual, intacto no aspecto primordial, mesmo que reconstituido

em sua parte movel), pela qual o eu acessa o TA (em que se dilui) e retorna, modificado e
reconstituido, apés a leitura. Dessa observacdo, conclui que apenas o aluno aparentemente
sem potencial para se tornar um leitor é o indiferente (raros alunos), porque nao se apresenta
tocado de maneira alguma pela leitura, sendo os pontos essenciais para o desenvolvimento do
leitor, inicialmente, sdo a atencdo e a manutencdo dela, sem a qual se torna impossivel esse
desenvolvimento e, em segundo lugar, as capacidades de visibilidade mental e criatividade.
Assim, os aspectos que colaboram na intensidade de acdo subjetiva, pela leitura de
classicos, nos adolescentes na escola, sdo: a postura do professor; a atencdo, reflexo e
constitui¢ao de si; a influéncia do ambiente fisico, emocional e psicolégico; o olhar do outro
sobre si; a criatividade e a “visibilidade” mental; o nivel de imersao no TA; as relacdes do
mundo escrito com o mundo real; e as préticas artisticas. A indiferenca de alguns poucos
alunos na experiéncia de leitura configurou-se um problema para o seu desenvolvimento
subjetivo de leitor, visto que ndo eram tocados por ela, positiva ou negativamente, o que ficou
evidente pela auséncia ou extrema superficialidade das manifestaces verbais e escritas desses
adolescentes, que ndao eram espontaneas, mas solicitadas ou exigidas por mim com insisténcia.
Entendo isso como um problema, por esses alunos terem dificuldades em todos os niveis de
situacdo e de leitura de mundo, sejam as escolares ou extraescolares, ficando evidente a
precariedade de relacionarem aspectos do mundo entre si, na estruturagdo do pensamento.
Esses alunos apresentam enorme dificuldade de resolver problemas particulares, compreender
situacOes ou textos muito basicos e de se socializarem de forma mais geral. Eles apresentaram
o campo da criatividade retraido ou ndo desenvolvido, quando, raras vezes, estdo numa
atividade oral, escrita ou artistica, ou quando interpelados, evidenciando que o nivel mais
intenso de pluralidade dial6gica relaciona-se diretamente com o campo imaginativo e com o
do conhecimento, os quais abrem as possibilidades de pensar e constituir conceitos associados
com as capacidades de organizacdo do pensamento, pela linguagem, e de flexibilidade mental.
Em  suas  expressdes  verbais ou  artisticas, o movimento relacional,
razao/imaginagao/associacao, nao acontece ou, muito tenuemente, ocorre por automatismo ou
imitacdo de um colega, implicando uma producdo escrita de menor nivel em
estrutura/contetido, em que o problema de pouca e dificultosa expressividade ndo esta
exatamente no dominio do cédigo linguistico, mas no limitado desenvolvimento dos niveis

racional, dialogico, relacional, associativo, e/ou imaginativo dos contetdos, e da atencao, da
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memoria e da aquisicdo de conhecimentos, muitas vezes, ou talvez todas (mas nao

necessariamente), diretamente relacionado as experiéncias de vida. O processo mental
complexo que envolve o ato de ler estd em constante movimento no desenvolvimento
subjetivo, cujo ponto de arranque esta no direcionamento da atencdo e é conduzido por um
grau de vontade e iniciativa, e ndo esta no prazer ou desprazer pela experiéncia de ler, o que
se dara por consequéncia. Observei que o ato de dar atencao a leitura é uma atitude natural
dos adolescentes mais seguros de si, que possuem um certo status positivo e representativo na
turma e na comunidade escolar. Nao é possivel afirmar que esses alunos atentos sdo todos
provenientes de familias com uma melhor estrutura familiar (ndo, necessariamente, no aspecto
econdmico), mas € possivel afirmar que a maioria o é.

A linguagem complexa dos classicos ndo é um problema em si na formacdo do aluno
leitor adolescente, desde que seja amparada por um adulto e por dialogos sobre ela em sua
pratica, sendo as leituras coletivas mais viaveis. Poucos alunos obtiveram sucesso (leram até o
final) na leitura individual de romances classicos, a ndo ser na leitura de poesias. Assim,
entendi que detras de toda a mobilidade e composicdo social do eu, ha, compondo o eu duplo,
0 "residuo" de um principio individual (consciéncia), original, inico, imovel que é uma parte
da personalidade (outra parte dela é social) daquele proprio ser, e que subsiste na pluralidade
discursiva e é concretizado, inconscientemente, pelo "estilo" natural e, quando consciente,
pelo estilo intencional, ambos concretizados no ELP, tendo sido interessante para mim,
enquanto professora, observar esses "residuos" na escrita e valoriza-los na pratica de ensino, o
que atraiu a vontade e o habito de varios alunos para a escrita. Tais "residuos"”, porém, s6 sao
detectaveis, quando o professor acompanha os alunos por consideravel tempo, pois que passa
a conhecer a sua maneira de escrever. Pela leitura de “Os Miseraveis”, é possivel evidenciar
os aspectos caracterizadores de uma LC, principalmente pela postura como o adolescente se
comporta na leitura e, em seguida, pelo nivel e tipo do discurso, que gera.

Essa intermediacao acontece num nivel organizacional, sendo que a estruturagdo pela
forma escrita exige um trabalho anterior mental intenso, no sentido de conhecer, repensar os
conceitos e sentidos obtidos, de forcar o trabalho mental e de memoria, na estruturacao
linguistica, com base nos conteudos ja adquiridos, e de colocar o eu pessoal na maneira de
organizar esses conteudos para que se consiga fazer entender. Observei que a sexualidade,
provavelmente mais em virtude da construcdo historia, social e cultural, é influente na

maneira de prazer ou desprazer na leitura e na forma de lidar com ela. Nos didlogos da leitura,
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as meninas leem mais emocionalmente, e os meninos, mais racionalmente, talvez por

consequéncia da biologia e, certamente e principalmente, da construcdo historica e social
(Fendtipo = Gendtipo + Ambiente), ndo sendo uma forma melhor do que a outra, apenas
diferentes. Elas, pelo lado psiquico dominante e por uma linha dialogica diretamente ligada a
sua realidade emocional e num olhar para si; eles, pela racionalidade e prazer de poder,
envolvendo aspectos de sexualidade, relacionando-se com a leitura ndo por um foco pessoal e
emocional e, sim, mental e externo a si. Nos didlogos da leitura, as meninas atentam mais no
que lhes afeta no presente, no campo emocional, enquanto os meninos atentam nisso também,
mas ndo ficam focados nesse ambito e no momentaneo, tornando-se menos pontuais do que
elas, e, portanto, mais abrangentes dialogicamente. Ndo obstante, o nimero de participantes
masculinos, nas praticas coletivas de leitura na escola, é menor do que o de meninas, e elas se
abrem e se soltam mais nos dialogos do que eles, apresentando uma expressao discursiva mais
fluente. No entanto, na escrita, as meninas abrangem também o nivel da racionalidade, como
os meninos na fala, ndo se prendendo, com tanto foco, ao emocional. Observei que o trabalho
com classicos levou varios adolescentes, principalmente as meninas (talvez por eu ser mulher,
e comigo, portanto, identificarem-se), a escrever e ler mais, ndo necessariamente os classicos,
mas os livros atuais mais presentes na midia, cujas tematicas sdao voltadas diretamente aos
adolescentes. O espaco fisico influencia na leitura, “impregnando-a” de sensagdes que se
confundem com ela, dando-lhe aspectos de prazer, desprazer e ou até de fuga da realidade,
mas o principal espaco fisico, numa pratica de leitura coletiva, é o “espaco” da voz, em que o
tom, a entonacdo e a seguranca apresentam a qualidade de atrair e manter a atencao,
fortalecidos pelo olhar e gesticulagdes do leitor. Nos ambientes abertos, houve uma
predisposicdo maior a dispersdo da atencdo, mas, pela variacdo de comportamento e
acréscimo de elementos, como o0s horarios da tarde ou do inicio da manha, ndo foi possivel
determinar essa predisposicao como um padrdo para os espacos fisicos. Nao obtive sucesso
com as leituras individuais de classicos pelos alunos que, raras vezes, tiravam duvidas, e cujos
familiares ndo os auxiliavam. A leitura de um classico por um eixo histérico enriqueceu o ato
de ler, ampliando a sua compreensao e tornando-a mais passivel de uma leitura critica e
democratica, e, num processo vinculado também a estética, apresentou-se mais interessante e
atraente, ndao em todos os momentos, mas na maioria, em especial, na leitura de poesias.
Quanto a escrita, a minha intengdo era a de que se apresentasse como um instrumento

facilitador, mais "natural", isto é, consequente, menos desinteressante, e essencial, na
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organizacdo das ideias, interpretacao, criacao e recriacdo a partir dos textos lidos, permitindo

ao aluno perceber a sua importancia comunicativa, organizadora e transformadora, deixando
de lado a concepcdo de leitura e escrita como obrigatoriedades escolares. As meninas
demonstraram mais naturalidade ao lidar com a escrita como um instrumento facilitador e
organizador da pratica artistica, porém, tanto elas como os meninos ainda manifestaram
preguica de escrever, e muitos preferiram organizar as praticas sem esse instrumento.
Portanto, foi pouco significativa a diferenca entre escrever numa pratica livre e intencional, e
numa pratica avaliativa e obrigatoria. De qualquer forma, houve progressos nos contetidos de
Lingua Portuguesa.

Quanto a pratica artistica, na versdo de uma linguagem para a outra, num primeiro
momento, ndo houve preocupacdo com a atengdo a “forma interna” (VIGOTSKI, [19997?], p.
32) das palavras, e pouco ou nulo esfor¢co na “aderéncia” de sentidos e imagens de uma
linguagem na outra, mas se levando em consideracdo a escassez de materiais disponiveis nas
escolas publicas, os adolescentes foram obrigados a recorrer a Metonimia, e, por fim, a
“forma interna” (VIGOTSKI, [19997?], p. 32) das palavras, para suprir a falta de metaforas
tradicionais. Portanto, ndo houve consideravel aderéncia das linguagens num nivel subjetivo
mais profundo, ficando a releitura aquém do esperado, o que talvez fosse alcancado, com o
meu auxilio, se houvesse mais tempo disponivel para a pratica. No entanto, o trabalho de
transposicdo de uma forma de linguagem a outra, a escrita e artistica, e o trabalho corporal
associado a momentos de leitura foram possibilitadores de iniimeras caracteristicas positivas
no desenvolvimento dos adolescentes, com grande efeito positivo, tanto social e criativo,
como cognitivo, principalmente no desenvolvimento dos alunos com aprendizagem
diferenciada, além de possibilitarem formas variadas e mais prazerosas para a maioria,
valorizando a realidade local nas atividades vinculadas a leitura além de possibilitar um
campo fértil de liberdade criativa, expressiva, de descobertas e de releitura e criacdo de
sentidos. O brincar durante a encenacdo teatral atenua ou extingue, momentaneamente, 0S
"defeitos" do "ator" (camuflando a sua inseguranca enquanto sujeito), sob sua "comicidade"
diante dos colegas, que passam a vé-lo como um destaque na turma durante a representagao,

elevando-lhe "falsamente" o ego.
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6.1 Problemas Surgidos para a Realizacao da Pesquisa

Alguns foram os problemas que ocorreram e fizeram com que a proposta inicial desta
pesquisa fosse modificada em alguns aspectos, que a seguir serdo pontuados:
indisponibilidade da biblioteca; reprovacdo do projeto de Mestrado pelo Comité de Etica;
adequacao da pratica de leitura as mudancgas de atividades das aulas decorrentes da
necessidade imediata de participacdo em atividades agricolas nao planejadas (o que ja era
esperado por mim, por ser natural da organizacao de uma escola agricola); cronologia das
atividades e o pouco tempo para conclui-las. Esses problemas me levaram a buscar outras
formas para a realizagdo do trabalho.

Os problemas, como descritos na dissertacdo, apesar de superados ndo foram
plenamente resolvidos. De qualquer forma cabe observar que a indisponibilidade de uso da
biblioteca, e depois a impossibilidade de ida até ela com a turma toda foram fatores que
impossibilitaram uma observacdo mais ampla, mais efetiva, do processo de escolha dos livros
e do contato com eles.

Quanto a questdo da concomitancia professora/pesquisadora, apresentada como
empecilho para a realizacdo desta pesquisa pelo Comité de Etica em Pesquisas com Seres
Humanos, foi outro problema, sendo que precisei modificar o projeto mais de uma vez.
Concordo com os cuidados do Comité de Etica com a aprovacio ou nido de um projeto,
porém, vejo como extremamente inapropriada a forma como vem sendo avaliada a questdo
ética de projetos da area de humanas. Concordo plenamente que os sujeitos de uma pesquisa
devem ser protegidos, mas também creio que a falta de uma avaliacdo voltada a pesquisa de
humanidades coloca em risco a viabilidade de muitos projetos. No meu caso, fui obrigada a
modificar a proposta. A atitude de reprovar a minha versdo inicial ndo me impediria, se eu
tivesse intencOes antiéticas, de forjar teorias ou situacOes enganosas para um resultado
esperado. Portanto, cabe ao Comité de Etica rever a forma como avaliar os projetos das areas
de humanas.

Geraram alguns prejuizos teéricos para este trabalho as reprovacdes a primeira e a
segunda proposta, apresentadas ao Comité de Etica, pois o projeto ndo foi realizado em sua
forma inicial, ja que ndo pude utilizar dados (de didlogos, escritas e imagens), para ilustrar
teorias, e determinadas andlises dependentes deles, que, com certeza, mais contribui¢des

teriam para os estudos da formacdo do leitor além do que ja foi aqui dissertado. Realmente
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isso me consternou pela maneira como sdao considerados os trabalhos de humanas na area

cientifica. Soube que alguns membros do Comité de Etica foram muito compreensivos com

relacdo a proposta inicial desta pesquisa, mas eram minoria.

6.2 Do meu Incomodo com o Aluno Indiferente a Leitura

Antes da conclusao deste trabalho, venho, por este subitem, encerrar a discussao sobre
os tipos de leitores como sugestdo de um estudante de Fisica e um doutorando, presentes na
minha comunicagao oral, no VI CBE - Congresso Brasileiro de Educagdo de Bauru, em vinte
e sete de julho de 2017.

Sugeriram, como interessante, que eu encerrasse esta dissertacio com as minhas
impressdes sobre os alunos indiferentes. E, por aqui, agradeco-lhes pela sugestdo e pelo
didlogo travado nos quinze minutos oferecidos para a discussdo das apresentacdes, na sessao
de comunicagao.

Sentiram que os alunos indiferentes a leitura a mim causaram inquietacao e incomodo.
Pois bem, ndo digo que esses alunos me causaram essas sensacoes em um nivel intenso, mas
causaram. Ha um estranhamento, um chamar de atencdo inicial nessa impostura, nesse
aparente ndo estar ali, mas diria que, ap6s a impressao inicial, mais me imobiliza essa postura
do que me incomoda e instiga e isso é o que mais me preocupa e incomoda. Penso que o
“normal” seria que me instigasse mais, porém, o que ocorre ¢ quase que uma “contaminacao”
por esse nao estar, convertida em ndo dar atencao. Fico num estado geral de imobilidade com
relacdo a esses alunos, sendo que, na mesma medida em que se tornam “invisiveis” no
"espaco" da pratica de ler, torno-me “invisivel”, igualmente, na pratica de dar-lhes atencdo.
Apbs a pratica, fico instigada com isso. Cria-se, entdo, um efeito “espelho”. Quando percebo,
ja fui “contaminada”. Pensei se essa minha indiferenca a esses alunos, se é que assim posso
chamar, ndo é uma valvula de escape, uma forma minha de autodefesa diante da ignorancia no
agir com eles, em sala de aula. Que didatica eu poderia utilizar com esses alunos? Que
metodologia seria efetiva para lhes atrair a atencdo para amar ou odiar a leitura?

O indiferente, ou aparentemente indiferente, é aquele que ndo se mostra afetado nem
positiva e nem negativamente. £ como se ndo estivesse na pratica de leitura, nem na sala de
aula, na Bovinocultura ou no campo de futebol. A observacdao de seu comportamento é dificil,

visto que € um tipo raro e nao se expressa, estando constantemente alheio ao que se passa. Ora
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se deixa arrastar pelas situacdes ou simplesmente se distancia delas. Nunca expressa opiniao

ou vontade. Seria um "estrangeiro" semelhante ao "O estrangeiro" de Camus? Ou, como em
Guimardes Rosa, um pai numa canoa num rio? Ou simplesmente o rio? O que se passa
internamente com esses alunos indiferentes ou aparentemente indiferentes é ainda um mistério
para mim, que necessitaria de uma outra dissertacao ou tese para dar conta de dimensao tao
ampla, parte da interioridade humana. Se isso é um defeito, uma qualidade diferente, ou
nenhuma dessas polaridades, somente estudos mais aprofundados nesse ambito poderdo
buscar respostas. Seria uma postura? Uma impostura? Um direito? Uma vontade? Uma
consequéncia? Permitir que fiquem alheios é uma atitude democratica do professor, ou um
conformismo comodo, devido a ignorancia de uma metodologia que os alcance, se ha
alguma? Até que ponto essa postura alheia é opcao? Nao podera ser resultado de caréncias?
Prejuizos pode, sim, trazer, muitos ou poucos, para a formacdo do sujeito e para a
leitura de mundo, essa indiferenca, se realmente ndo for apenas aparente, ja que se apoia na
postura distraida e nunca participativa, como ja comentada nesta dissertacdo; negar isso seria
o mesmo que defender que a leitura de nada vale para a formagdo do individuo. Qualquer
pratica envolvendo a atividade mental sempre acrescenta beneficios a leitura de mundo, e o
indiferente, se realmente o for, abstém-se deles. Se argumentassem, entdo, que os sujeitos que
ndo foram alfabetizados nas letras sdo menos leitores do mundo, eu discordaria. Cabe-me
deixar claro que quando falo de desenvolvimento da leitura incluo tudo o que acontece fora da
escola e nela. As pessoas ndo letradas, como, por exemplo, muitos de nossos pais e avos,
desconheciam os valores académicos, mas atentavam no mundo que os rodeava, de outras
maneiras. Nao eram indiferentes. Possuiam outros estimulos de leitura do mundo que,
provavelmente nos ndo. Eram aprendizes da vida, como acontece hoje com alunos que saem
da escola com pouca aquisicdao dos conteudos tradicionais, no entanto, com habilidades para
outros campos que ndo exigem a intelectualidade. Quando falo, portanto, de alunos
indiferentes, falo daqueles que em tudo, ou quase tudo, apresentam desatencdo, ndo me
restringindo a aspectos somente conteudistas. Sdo alunos desatentos até nos momentos de
descontracao e liberdade. Infelizmente, quase sempre, quando apresentam um pequeno indicio
de possivel atencdo, é voltado a aspectos envolvendo a auséncia de empatia e de ética. Por
qué? Seriam necessarios mais estudos para buscar uma resposta, e eles talvez exijam que se

va além do campo profissional de professor até o campo da psicologia ou da psicanalise.
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A minha preocupacdo com esses alunos estda em lhes possibilitar a formacdao de

sujeitos éticos e autossuficientes, capazes de conduzir a propria vida e discernir o que querem
ou nao para si. O querer deles se resume ao que é facil. O esforco ndo faz parte de sua vontade
e rotina. Busco deles, inicialmente, apenas a atencao em si proprios e no mundo
imediatamente ao redor, porque parecem alheios a tudo.

Como foi colocado na discussao no VI CBE - Congresso Brasileiro de Educagdo de
Bauru de 2017, pode ser essa desatengdo uma rebeldia as imposi¢des sociais e escolares,
porém ndo € o que percebo pela experiéncia. A rebeldia é uma postura voluntaria e, muitas
vezes, consciente, politica, diferente da indiferenca, quando esta é consequéncia de toda uma
caréncia na formacdo de vida, e ndo de uma escolha. O ponto esta ai: indiferenca como
escolha ou como consequéncia? Observando esses raros alunos, nos anos de pratica docente,
entendo que a indiferenca se origina mais da caréncia familiar desde a infancia, com a
auséncia de desenvolvimento da atencdo, como ja foi abordado, do que propriamente de
rebeldia, no entanto, ha casos e casos, e apenas um estudo aprofundado poderia trazer alguma
resposta. Mas ndo é so isso. A maneira emocional como cada sujeito leva toda a sua educagao,
desde os anos iniciais de vida, também fara a diferenca em seu desenvolvimento, visto que ha
adolescentes que enfrentaram caréncias de todos os niveis e tipos na infancia, e, mesmo
assim, desenvolveram a atencao de alguma forma.

Alguns desses alunos indiferentes mostraram-se afetados por musicas, completamente
“conduzidos” por elas, principalmente, por aquelas cuja repeticdo ritmica é constante e
simples, "instintiva". Apenas nesses momentos de aula a sua atencdo era arrebatada, porém,
quando a musica era utilizada pedagogicamente, isto é, com regras, a aten¢ao nao permanecia.
Apresentavam grande desconsideracdo ou desatencao as qualidades éticas de vivéncia em
sociedade e, algumas vezes, desapego emocional e sentimental das coisas e pessoas. Outras,
mostravam-se oportunistas em situacoes simples, mas poucas vezes, visto que para ser
oportunista é necessario que se tenha atitude atenta e observadora. Acabavam, pela falta de
atengao, caindo ingenuamente em situagoes complicadas e dbvias aos atentos. Demostravam
dificuldades enormes de raciocinio 16gico, nas poucas situacées em que lhes era exigida,
obrigatoriamente, alguma participacdo, s6 o faziam, raras vezes, por receio de alguma
represalia disciplinar da escola, que ndo era avaliativa, e os afetava um pouco. Nao se
importavam com o desempenho nas disciplinas. Apresentavam dificuldades enormes para

resolver situacOes simples do dia a dia, e que ndo exigiam o conhecimento dos conteudos
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escolares. Demostravam descontinuidade, falta de habito em praticas do dia a dia,

provavelmente pela caréncia de atencdo. Poucas colocagdes verbais obtive desses alunos, mas
pelo pouco que obtive, constatei que, para eles, pensar em consequéncias era uma atitude
inexistente. E se eram alertados de que algo ndo lhes seria bom, se ndao mudassem de atitude,
davam de ombros com indiferenca, diferentemente dos adolescentes em geral que,
obviamente muito menos do que os adultos, pensam um pouco nas consequéncias de suas
atitudes, nem que seja em proveito préprio, e gostam de discutir sobre isso, mesmo nao
acatando os conselhos positivos. A preocupagdo com o préximo também ndo foi manifestada
pela maioria deles. As poucas tentativas que observei de atencdo e raciocinio estratégico
desses alunos foram voltadas a agOes antiéticas que variavam desde mera bagunca (pois sdo
bastante indisciplinados), ingénua, até atitudes desrespeitosas ou mal-intencionadas, e ndo
alcancavam eficiéncia suficiente na execucao do pretendido, ja& que ndo conseguiam manter a
atencao. Além da musica de ritmo e letra, repetitivos e simples, além de “artes” e baguncas,
outra pratica que captava um pouco da atengdo de alguns alunos indiferentes era o futebol,
mesmo assim, o desempenho deles ndo era satisfatério, por ndo conseguirem manter a atengao
no jogo e se dispersavam constantemente. Jogar atraia um pouco, porém, falar de futebol, nao.
Falar de alguns assuntos diversos e diferentes, polémicos, atraia, por poucos segundos, a
atencao desses alunos também, mas observei que os assuntos ndo eram aprofundados,
portanto, mudavam o tempo todo, e a atencao se dispersava. Alguns deles demonstraram um
pouco de atencao em desenhar, mas ainda muito precariamente e por tempo muito curto. De
todos os meus alunos indiferentes, apenas dois manifestaram algum interesse, e bem definido,
o que os diferenciou de outros alunos indiferentes: um amava cavalos e ou outro, armas. No
entanto, mesmo que eu elencasse tais assuntos, ndo participavam, ou, apenas, por poucos
segundos. Ficavam alheios. Quando eu me dirigia a eles, também ndo participavam.

Como professora, funcao que exige um planejamento com um objetivo a ser atingido,
ndo posso simplesmente aceitar que um aluno indiferente tenha o direito de assim estar,
mesmo porque essa indiferenca pode ndo ser um direito, mas uma consequéncia de uma
formacdo de caréncia emocional e afetiva, como apontei aqui. Por isso, como profissional,
tenho objetivos a atingir e, para tanto, ndo posso simplesmente aceitar essa indiferenca, sem
buscar entender e transforma-la, se for necessario.

No Congresso referido, fui questionada se, como professora, ndo estaria impondo o0s

conteuidos escolares e tirando a liberdade do aluno de ser como deseja. Ao que nao neguei,
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visto que o professor e a escola precisam ter objetivos e cobra-los, sendo a educacdo nao teria

por que existir e os estudos sobre a formacdo e o desenvolvimento da mente ndo teriam
finalidade. E, por enquanto, a escola ainda é conteudista. Busco abrir portas e fugir do mero
conteudismo, mas ainda tenho objetivos da escola tradicional.

A liberdade total ndo existe desde que vivemos em sociedade. Alias, nem isolados, ja
que o proprio organismo biol6gico nos exige acdes especificas de sobrevivéncia e regras, sem
as quais ndo sobreviveriamos, como alimentagdo, sono, entre outras. A escola, assim como a
vida, ndo tem por objetivo a liberdade plena. Isso, a meu ver, é mera utopia. Podemos buscar
o maximo de liberdade possivel até o ponto em que os limites éticos ndo sao ultrapassados. O
proprio aprendizado tira liberdades, seja externo ou ndo a escola. Identificar esses limites nao
é tdo facil para o professor, que deve estar atento para permitir mais liberdade possivel.
Comecei a trabalhar com os conceitos de ética, de forma basica, em todas as turmas, com o
objetivo de levar a compreensdao da importancia da nossa liberdade, e a do outro. Tenho
chamado a atencdo, quanto a isso, o tempo todo, para situagoes concretas ocorrentes no dia a
dia, porque sem o treino da aten¢do nao ha como perceber que se esta invadindo o espaco de
direito do outro. Iniciei essa estratégia ha pouco tempo, portanto ainda nao tenho respostas de
sua efetividade ou nao.

Por fim, cabe-me fechar essas reflexdes com dois questionamentos sem respostas até o
momento: Como estabelecer relacdes de troca de atencdo com adolescentes indiferentes?

Podem se tornar potenciais leitores?
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