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Resistir em tempos sombrios

Ensinar ndo é transferir conhecimento,
mas criar as possibilidades para a sua propria produgéo
ou a sua construcao.

Paulo Freire

Este livro € um rebento do Profletras (Mestrado Profissional
em Letras). A época de sua gestacao € coeva a pandemia de Co-
vid-19 e seus desdobramentos ao longo de dois anos. Ou seja, ele
nao deixa de ser resultado da resisténcia aos tempos de sombras
que sobre nods se estenderam mais recentemente - tal como tam-
bém tem ocorrido na histéria do Profletras.

Concebido para ser um Programa de Pos-Graduacéao em rede,
englobando quase cinquenta IES por todo o Brasil, o Profletras, desde
seu primeiro edital, em 2013, tem se voltado a qualificagdo da docéncia
de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental. Todavia, mais que um
Programa que se julgasse detentor de um saber cuja transferéncia para
as salas de aula da Educagao Basica pudesse resolver a desigualdade
educacional brasileira, o Profletras se pauta por uma escuta atenta e
pela troca de conhecimentos com esses professores que vém de uma
realidade diversa e atravessada por dificuldades tipicas de uma pais
imerso em injustica social como 0 nosso. Nessa medida, o Profletras
¢ uma experiéncia de partilha e didlogo entre a Pds-Graduagéo e a
Educagéo Basica brasileira, gerando sinergias que tendem a benefi-
ciar a ambas, seja pela oportunidade de mestrandos teorizarem suas
praticas docentes, seja pelo encontro de uma resisténcia objetiva que
da as teorias da pos-graduacdo um saudavel desconforto. Pode-se
dizer, entdo, que o Profletras é uma experiéncia que permite a critica
dos saberes e é muito louvavel sua criagdo num pais como o nNosso,
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gue na éarea de Letras tende historicamente a segregar a Educagéo
Basica da Pos-graduacéo, sem amplo debate sobre as necessarias
complementaridades entre essas esferas.

N&o que na area de Letras ndo tenhamos tido nas Ultimas dé-
cadas pesquisas com vistas a colaborar na qualificagédo da Educagao
Basica. No caso da Pdés-graduacdo em Letras, cabe apontar como
no Brasil a Linguistica parece ter tomado a dianteira, constituindo nu-
cleos de pesquisa universitarios mais fortemente ligados as questoes
do ensino e da escola, ancorados na Sociolinguistica e na Linguistica
Aplicada, em amplo diadlogo com os postulados de Mikhail Bakhtin.
Porém, no campo da Literatura, na contraméo, a maioria dos cursos de
Pds-graduacéo sequer conta com linhas de pesquisa que entrelagam
literatura e ensino, de modo que o texto literario parece circular como
uma abstracdo, em que se exalta, mata e ressuscita o autor, exploram-
-se as relagdes histéricas, as tradigdes nacionais e nacionalistas, so-
ciolégicas, representativas e disruptivas, sem, contudo, que se preste
a devida atencdo ao modo pelo qual a literatura circula na escola.

Tal afirmacgao néo visa negar que existam mudancas nesse qua-
dro mais recentemente, com pesquisadores organizados em grupos
de pesquisa e em Programas de Pds-Graduacéao dedicados a pensar
a interseccgao entre literatura e escola no Brasil. E dentro do Profletras a
existéncia de disciplinas obrigatérias com o intuito de pensar essa rela-
¢ao tem se mostrado também uma oportunidade extremante fértil para
a reflexao sobre o lugar e a fun¢éo da literatura na formacgao. Contudo,
a descontinuidade das politicas publicas tem afetado esse Programa,
langando sombras sobre sua sobrevivéncia nos Ultimos anos, com um
estrangulamento no nimero de bolsas ao longo dos anos e o adia-
mento da publicacdo de edital de ingresso recentemente. Tudo isso
torna sua manutencéo insegura, num contexto em que a prépria con-
tinuidade da produgao de conhecimento tem recebido menor atencao
institucional do Estado, como lamentavelmente sabemos.
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Porém, a despeito de todas as adversidades, sanitarias e de
contingéncia politica, este livro se tornou possivel. Seu propdsito é o
de colaborar para o ensino de literatura na escola, tanto discutindo
elementos tedricos e institucionais quanto sugerindo possibilidades
praticas. Para tanto, a reunido dos trabalhos segue dois eixos princi-
pais. A primeira parte, intitulada “Paradigma, curriculo e repertério”, é
composta por trés capitulos. O texto de abertura é assinado por um
importante tedrico no campo do letramento literario no Brasil, Rildo
Cosson, pesquisador do Centro de Alfabetizagao, Leitura e Escrita -
Ceale, da UFMG, além de professor visitante da UFPB. Em “Trés prati-
cas fundamentais do Letramento Literario na escola”, Cosson explora
mais detalhadamente o encontro pessoal do leitor com a obra; a lei-
tura responsiva; e a pratica interpretativa. Seu objetivo maior é que o
letramento literario seja considerado pelo professor de literatura nao
apenas como uma estratégia pedagdgica, mas sim como um modo
especifico de conceber e ensinar a leitura literaria na escola.

O segundo capiftulo, intitulado “Multi, pluri, inter, trans: a BNCC e
o naufragio do literario sob o signo do multiplo”, é de autoria de André
Cechinel, Pesquisador associado aos Grupos de Pesquisa CNPg-LIT-
TERA e CNPg-FORMA, atuando no Programa de Pds-Graduagao em
Educacéo da UNESC. Cechinel, que j& havia se dedicado a refletir sobre
0 que significa “ensinar” literatura, assume aqui o papel tedrico e, ine-
vitavelmente, politico de analisar criticamente a Base Nacional Comum
Curricular, tal como aprovada pelo MEC nos anos de 2017 e 2018. Para
tanto, recorre a trés “principios (anti)pedagodgicos” presentes na obra de
Roland Barthes, a partir dos quais baliza sua avaliagdo. Como restara
evidente, sua andlise nao aponta para o desaparecimento da literatura
dos curriculos, mas para o esvaziamento gradativo como singularidade
que solicita do individuo nada menos que a sua atengdo, tempo e afeto.

O terceiro capitulo é de autoria dos Professores Doutores Fer-
nanda Muller e George Luiz Franca, ambos do Colégio de Aplicagao
da UFSC, com experiéncia na Educacéo Basica e na formagéo de
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estagiarios da Licenciatura em Letras, com passagem pelo Profletras
da UFSC. Em “PNLD literario: analise dos critérios e das obras aprova-
das pelo MEC para o ensino médio”, sdo problematizados os principais
programas de financiamento e aquisicao de obras de literatura para as
escolas da rede publica no Brasil, com énfase para o PNLD literario do
ano de 2018. A partir dos editais e dos critérios estabelecidos pelo MEC
a fim de selecionar um conjunto de obras literéarias para a montagem de
acervos nas escolas, o repertério gerado é analisado de modo quan-
titativo e qualitativo, em aspectos como categorias, géneros literarios,
teméticas, questdes estéticas, didaticas e linguagem visual.

A segunda sec&o da presente obra, intitulada “Praticas de Ensino
de Literatura na escola”, compreende cinco capitulos, em que profes-
soras da educagao basica de Santa Catarina, residentes e atuantes na
capital ou em cidades no interior do estado, compartilham o resultado
de suas pesquisas desenvolvidas no &mbito do Profletras na UFSC. To-
das as propostas destinam-se aos estudantes dos anos finais do ensino
fundamental, alguns como exercicio de elaboracéo didatica, outros, a
maioria, como resultados de pesquisa-acao. Nao se trata, como fica-
ra evidente, de oferecer ao professor que nos 1& uma férmula a imitar.
Também ndo romantizamos a miséria de recursos que atinge em cheio
muitas dessas escolas, exigindo nada menos que o heroismo dos pro-
fessores, pois reconhecemos que ha realidades educacionais dispares
e complexas, mesmo dentro de um Unico estado da Regi&o Sul do Bra-
sil. Todavia, esperamos evidenciar com as propostas que seguem que
ha alternativas viaveis e inspiradoras na perspectiva da estética da re-
cepgao e do letramento literario para o ensino de literatura na escola.

Tomando essa direcao, os capitulos foram organizados levando-
-se em conta o publico ao qual se destina cada trabalho. Assim, para
0 sexto ano, apresentamos o texto intitulado “Sexto ano do dedo verde:
uma proposta de letramento literario pela obra de Maurice Druon”, desen-
volvida pela Professora Michelli Marchi Oss-Emer, junto aos estudantes

12
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de uma escola da Rede Publica Municipal de Blumenau. Essa proposta
foi pensada para atender uma turma que declaradamente gostava de ler,
mas na qual essa atividade era desenvolvida sem maior aprofundamen-
to, pois faltava a mediacéo do professor. Seguindo as orientacdes da
chamada “sequéncia basica” de letramento literario, de Rildo Cosson,
combinada com o género “diario de leitura”, a Professora Oss-Emer dis-
corre em seu texto sobre os principais obstaculos e conquistas ao longo
do processo pedagdgico, envolvendo uma turma com 30 estudantes.

Para o sétimo ano, apresentamos dois trabalhos. O primeiro é
o texto “Uma proposta para leitura de poesia no sétimo ano do ensino
fundamental”, uma pesquisa-acao desenvolvida pela Professora Ma-
ria Clara Dias junto aos estudantes de uma escola da Rede Publica
Municipal de Ensino da capital, Florianépolis. Ancorada na Estética da
Recepcéo, a proposta de Dias visa ampliar a apreciagao estética pelo
aprofundamento da percepcéo tematica e composicional de poemas,
além de promover a formacéo ética pela ampliagdo de conhecimen-
to de mundo por meio da leitura emancipadora de textos literarios. O
planejamento seguiu as etapas preconizadas por Aguiar e Bonini e
adotou o género “diario de leitura” para o registro das atividades de
leitura dos poemas, os quais foram selecionados pelos proprios alu-
nos na biblioteca da escola. Como resultado das leituras, intervencoes
da professora e discussdes coletivas, os estudantes demonstraram
sucessivos impactos, estranhamentos, levantaram possibilidades, fize-
ram questionamentos, manifestaram desgostos e encantamentos - o
que reforca o protagonismo desses estudantes.

A seguir, apresentamos o texto intitulado “Abaixo a ferrugem!
Uma proposta humanizadora de ensino de literatura no sétimo ano
do ensino fundamental”, desenvolvida pela Professora Maria Gabrie-
la Abreu, a qual atua junto aos estudantes da Educacéo Basica de
Aguas Mornas e na formacgao de professores da Rede Municipal de
Educacéo de Palhoca, ambas as cidades pertencentes a Grande

13
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Floriandpolis. O objetivo principal dessa proposta de letramento literéa-
rio é articular a leitura a produgao textual, a partir de uma unidade tema-
tica. Para tanto, foi escolhido o livro Raul da ferrugem azul, da escritora
Ana Maria Machado, e adotada a “sequéncia béasica” de letramento
literario, proposta por Rildo Cosson. Tomando a literatura como um
direito inalienavel, o trabalho destaca a responsabilidade da escola e
das aulas de lingua portuguesa no que se refere a formagao de seres
criticos e reflexivos, agentes e transformadores do mundo.

Para o nono ano, apresentamos igualmente duas propostas.
No texto “O Projeto Bau de Leitura no nono ano do ensino fundamen-
tal: em busca de uma formagcéo leitora critica”, a Professora Thais
Goncalves Martins apresenta o trabalho desenvolvido junto a uma
turma de 16 estudantes, de uma escola da Rede Publica de Ensino
de Ararangua. Localizada em um municipio litorAneo no extremo sul
de Santa Catarina, a escola esta inserida em uma comunidade ca-
rente, que tem como base socioecondmica a agricultura, a pesca e
o turismo, razao pela qual a maioria dos estudantes trabalha na roca
ou ajuda a familia nos servicos domésticos. Martins desenvolveu o
projeto Bau de Leitura antes do ingresso no Profletras, a fim de pro-
mover e incentivar a pratica da leitura e da producéo escrita, além de
solucionar a falta crénica de acervo nas bibliotecas da regiéo.

Finalmente, em “Memérias de leitura: avaliacdo do processo de
formagao de leitores no nono ano do ensino fundamental”, a Professora
Mestra Karin Milena de Medeiros Kersbaum desenvolveu uma pesqui-
sa-acao a partir do trabalho com o género “diario de leitura”. Tal propos-
ta permitiu ao leitor, concluinte dos anos finais do ensino fundamental,
realizar um balanco acerca das experiéncias de leitura acumuladas ao
longo dos nove anos de trajetéria escolar. A proposta foi planejada e
desenvolvida na unica escola de Educacéo Basica da Rede Publi-
ca de Ensino de Chapadao do Lageado, cidade no Alto Vale do lta-
jal, com menos de trés mil habitantes. A proposta de Kersbaum visava
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inicialmente melhorar a compreensao de textos, superar a falta de recur-
sos e lidar com uma biblioteca defasada e quase insalubre. Mas acabou
por revelar-se uma tentativa para humanizar os estudantes, fazendo va-
ler o direito deles a literatura, apesar das dificuldades impostas.

Uma boa leitura a todos e a todas!

Universidade Federal de Santa Catarina, outono de 2022.

Celdon Fritzen

Fernanda Mdiller
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A importancia da Literatura como elemento dinamizador do pro-
cesso educativo (...) parece evidente. O essencial é sabermos
explora-la, tendo em vista os multiplos objetivos que fazem parte
do percurso educativo. E, principalmente, explora-la de maneira
adequada a cada estagio do desenvolvimento bioldgico, men-
tal, emocional, intelectual, psicolégico ou ético do Educando. A
grande tarefa a ser enfrentada, agora, em termos de uma meto-
dologia geral e acessivel a todos os docentes ou orientadores
educacionais é: COMO fazer isso? (COELHO, Nelly Novaes.
Por que ler literatura infantil e juvenil na escola? 1984).

Enquanto apropriacéo literaria da literatura, o letramento literario
assinala uma série de posicoes relativas ao lugar social e individual da
leitura literaria. A primeira delas € que ler literatura, assim como toda a
leitura, ndo € algo dado, ao contrario precisa ser aprendido para além
da habilidade de ler qualquer texto, como bem destaca Jonathan Cul-
ler (1981) em seu conceito seminal de competéncia literaria. Também
pressupde que o acesso a literatura ndo depende do suporte livro, quer
impresso ou digital, antes se efetiva das mais variadas maneiras pelas
quais como seres humanos exercemos a nossa capacidade de simbo-
lizar o mundo por meio de palavras, como ja dizia Aristoteles ao rela-
cionar a poesia a capacidade natural e Unica do ser humano de imitar
e que é retomada por Orjan Torell (2001) como a dimensao constituinte
da competéncia literaria. Por isso, o letramento literario € um processo
continuo que acompanha o leitor antes mesmo do dominio da fala
e segue por toda sua vida sem esgotar-se, mas sim renovando-se a
cada novo contato entre o leitor e os textos literarios, um movimento
que Marcio de Melo e Luiza Helena Silva explicam muito bem ao argu-
mentar que “ninguém nasce leitor de literatura, mas vai se formando
leitor ao longo de sua vida. Esse formar leitor € sempre processual,
nao possuindo um fim que o concretize”, afinal, como perguntam os
autores: “Quem poderia dizer ‘sou leitor, conclui minha performance,
finalizei um caminho’?” (MELO e SILVA, 2018, p. 66).

Outra posicéo relevante para o letramento literério diz respeito a
relacéo do leitor com o texto, que por ser letramento € uma relagéo de
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formagéo. Nesse caso, quando falamos de leitura literaria ndo estamos
tratando de um passatempo ou de lazer, isto €, uma forma de diverséo,
como sugerem as preocupacdes em relagdo ao gosto pela leitura, o
prazer de ler, a disputa de tempo com a televisdo, os videogames e
outros meios de entretenimento. Nao que o letramento literario negue ou
recuse o0 gosto, o prazer, a divers&ao e o entretenimento, mas sim que a
perspectiva assumida para a leitura literaria € de outra ordem, da ordem
do aprendizado, da ordem da formagao. Isso porque para o letramento
literario somos construidos simbolicamente tanto pelos textos que lemos
quanto pela forma como lemos 0s textos que s&o significativos para a
nossa vida de leitor. Temos, assim, um corpo linguagem que se alimenta
daquilo que lemos e se desenvolve conforme o0 Nosso regime de leitu-
ras, como ja defendemos em outro lugar (COSSON, 2006). Nao é sem
razao que os regimes totalitarios e os governos e instituicbes autoritarias
sempre temem a literatura e busquem censurar e suprimir autores, obras
e leitores literarios. Eles bem sabem que a experiéncia literaria nunca é
mera diversdo, sabem do carater formativo da literatura como espaco
singular de liberdade, sabem que “a palavra literéria guarda todos os
sonhos do homem ao mesmo tempo que nos diz que nenhum sonho é
impossivel de ser sonhado” (PAULINO e COSSON, 2012, p. 99).

Por compreender a leitura literaria como um processo essencial-
mente formativo, o leitor também assume um caréter especifico no le-
tramento literario. Muito além de um leitor que domina a escrita, ele &
um leitor literario, ou seja, um leitor que possui a competéncia de ler
literariamente os textos literarios. Para ler literariamente, o leitor literario
empreende simultaneamente dois percursos: um que é feito em direcéao
a simesmo, um percurso de conhecimento interno ou mais propriamen-
te autoconhecimento que consiste em compor com suas experiéncias e
conhecimentos as demandas do texto. Aqui, € importante destacar que
nao estamos falando de preenchimento de vazios do texto ou algo pare-
cido, mas sim do processo de imersdo que é proprio da leitura literaria,
do mergulho em si mesmo de que trata Jorge Larrosa (1998) quando
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compara a leitura ao ato de se alimentar. E assim que a leitura quando
literaria &€ sempre uma forma de descoberta de nés mesmos, do que
sentimos e do que imaginamos sobre nds. O outro percurso € feito em
direcdo ao mundo que o texto evoca, 0s deslocamentos que fazemos
sem sair do lugar, presos as palavras que nos imobilizam enquanto nos
levam ao desconhecido que é a experiéncia do outro. Nessa caminhada,
descobrimos outros mundos, desvelamos outras realidades e aprende-
mos pela experiéncia da leitura que a vida, como nos ensina Cecllia
Meireles (1942), s € possivel quando reinventada.

Por fim, o letramento literario também sustenta que a despeito da
leitura ser habitualmente uma atividade solitéria, até por forca da pratica
da leitura silenciosa que se tornou um padrao para a leitura de livros em
nossa sociedade, o ato de ler é sempre perpassado pelo coletivo. Des-
sa forma, a leitura literéria € um processo individual, mas mediado pelo
social, ou seja, lemos a partir das diretrizes de nossa comunidade de lei-
tores quanto ao que ¢ ler literatura, mesmo quando desafio ou questiono
os valores dessa comunidade em relagéo ao valor atribuido aos textos
e ao proprio gesto de ler (FISH, 1995). Por isso, precisamos reconhecer
e saber usar com propriedade os protocolos da leitura literaria, até para
criarmos novos ou reconstrui-los se for o caso, porque, em Ultima instan-
cia, é o transito que fazemos entre eles que nos legitima como leitores,
autorizando e tornando possivel o compartiihamento das nossas leituras.

Todas essas posicoes precisam ser levadas em consideracao
quando o letramento literério passa a ser uma pratica formal na escola
ou mais propriamente um paradigma de ensino, conforme defendemos
em Paradigmas do ensino da literatura (COSSON, 2020). Nesse sentido,
tao importantes quanto as estratégicas didaticas que ajudam o profes-
sor a organizar o ensino da literatura sédo 0s pressupostos conceituais
que as orientam. E para tornar essa relacao mais clara que propomos
retomar aqui parte das conclusbes apresentadas no Il Congresso Na-
cional do Profletras e publicadas sob o titulo de Método com teoria:
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o Profletras e o Letramento Literario (COSSON, 2019). Naquele texto,
defendemos a importancia de se reconhecer e observar os pressupos-
tos tedricos que sustentam o letramento literario ao lado da adogéo de
suas sequéncias didaticas na escola. Neste novo texto, vamos detalhar
conceitualmente as trés praticas que consideramos fundamentais para
a adogao consistente do letramento literario na escola: o encontro pes-
soal do leitor com a obra, a leitura responsiva e a préatica interpretativa.
Com isso, esperamos que o letramento literario seja considerado pelo
professor de literatura ndo apenas como uma estratégia pedagogica,
mas sim como um modo especifico de conceber e ensinar a leitura
literaria na escola, isto é, da formagao do leitor literario.

O ENCONTRO PESSOAL DO
LEITOR COM A OBRA

Ao situar em polos opostos de um continuo a leitura eferente,
na qual o leitor busca extrair informacdes do texto, e a leitura estéti-
ca, que resulta da transacao entre o leitor o texto, Louise Rosenblatt
(2005) destaca que nenhuma leitura é idéntica em si mesma, ainda
que realizada pela mesma pessoa, conforme a méxima heraclitiana.
No entanto, se o objetivo é obter informagodes € perfeitamente possivel
que alguém faga uma sintese satisfatéria de um texto para ser lido por
outra pessoa, 0 que nédo ocorre na leitura estética. Nesse caso, ainda
segundo Rosenblatt, trata-se de uma experiéncia que € Unica no tempo
€ No espaco €, por isso, nao pode ser transferida de uma pessoa para
outra, nem substituida de um texto pelo outro. Esse é o sentido do
que chamamos de encontro pessoal do leitor com a obra, 0 momento
em que o texto adquire um sentido porque diz algo para mim que sou
um leitor concreto com leituras e conhecimentos do mundo diversos, o
momento em que dou vida ao texto e ele se torna propriamente literario,
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quando a leitura se transforma em uma experiéncia de linguagem, a ex-
periéncia de ser e viver o outro sendo eu mesmo, a experiéncia literaria.

Ainda que essencial como experiéncia literaria, o encontro pes-
soal do leitor com a obra tem acontecido na escola mais pelo acaso
do acesso ao texto literario do que por um proposito definido como
parte do ensino da literatura. E assim que temos relatos de alunos de
outrora e de agora sobre 0 encontro que tiveram com obras literarias.
O poeta Mario Quintana, por exemplo, guarda dos textos que leu na
escola o poema “Napoledao em Waterloo”, que constava da Seleta em
Prosa e Verso, de Alfredo Clemente Pinto: “Porém, em meio e alheio a
tais miudezas, bradava o poeta Gongalves de Magalhaes: ‘Waterloo!
Waterloo! licdo sublime!” S¢ esta voz parece que ficou, porgue era em
VErso, era a magia do ritmo... e continua ressoando pelos corredores
mal iluminados da meméria. (Em v&o tenho procurado nos sebos um
exemplar da Seleta...)” (QUINTANA, 2012, p. 241). A professora Karin
Kersbaum, em sua dissertacao de mestrado, registra que 0 acesso aos
livros na escola era precario e controlado, mas nem por isso alguns
alunos deixavam de se encantar com os livros que lhes chegavam as
maos: “Quando estudei nas séries finais do Ensino Fundamental, eu
adorava ler os livros da colecao Vaga-Lume”. Apesar da atividade dada
pela escola ser bem pouco favoravel ao letramento literario, alguns alu-
nos conseguiam realizar um encontro com a obra: “As obras deveriam
ser lidas, resumidas e devolvidas a professora, que dava um visto. O
objetivo maior da leitura parecia ser a decodificagao, para que apren-
déssemos o contelido do texto, mas nem por isso deixavamos de nos
divertir vez por outra” (KERSBAUM, 2018, p. 19).

Nesses dois depoimentos é possivel verificar ndo s6 a auséncia
de reconhecimento da importancia e consequente atencdo pedago-
gica em relacéo ao encontro do leitor com a obra, mas também duas
outras dificuldades que o letramento literario enfrenta para se efetivar
como experiéncia literaria na escola. A primeira delas diz respeito ao
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modo como os textos literarios chegam aos alunos. Se hoje j& ndo se
usam mais as coletaneas de leitura da época de Quintana, o livro didéa-
tico que Ihe tomou o lugar continua a oferecer textos fragmentados e
‘miudezas’ a pretexto de atualizacdo com as Ultimas teorias linguisticas
que pouco contribuem para a formagao do leitor literario. O mesmo
pode ser dito dos apostilados e das folhas de xerox e dos textos em ar-
quivo digital (.pdf) que se misturam sem ordem e com critérios frageis
como material de leitura escolar. A concluséao é ébvia: € dificil promo-
ver um encontro pessoal com a obra quando esta n&o é integral e se
apresenta descaracterizada. Assim como também é ébvia a solugéo
tantas e tantas vezes anunciada: o sucesso da formagao do leitor esta
diretamente ligado a existéncia de uma biblioteca que funcione como
tal e ndo depdsito de livros e outros simulacros, que é a sua forma
usual de existéncia na escola (quando existe!).

A segunda dificuldade é o tratamento dado a leitura literaria
quando transformada em atividade escolar. Nesse caso, como mostra
o depoimento de Karin Kersbaum, € garantido o acesso a obra, po-
rém a orientagao escolar dada a leitura passa ao largo da experiéncia
literaria, até porque o texto ndo é considerado como literario, mas sim
como informativo. Daf a preferéncia por atividades que se ocupem das
informacdes contidas na obra, a exemplo dos resumos, das fichas de
leitura, dos questionarios, dos quadros sinéticos e formas similares de
registro e controle da leitura. Além de inadequadas por ignorarem o
caréter literério do texto, essas estratégias sdo danosas ao encontro
do leitor com a obra porque operam por uma légica de substituicao e
equivaléncia, ou seja, postulam que o resumo vale pela obra como se
entre uma e outro houvesse apenas uma questao de dimensao, quan-
do de fato sado dois textos que funcionam de maneira bem diversa.
A mesma logica é aplicada aos filmes adaptados de obras literarias, cujo
tratamento pedagdgico na escola tende a apagar as diferengas constitu-
tivas de um e outro texto, obscurecendo a experiéncia literaria que a obra
escrita e a obra filmica, cada uma a seu modo, proporcionam ao leitor,
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como bem mostra Jugara Teixeira (2018) em uma tese sobre 0 uso de
adaptacdes cinematogréficas no Ensino Fundamental Il.

No enfrentamento dessas e outras dificuldades que rondam o en-
contro pessoal do leitor com a obra na escola, a selegao do texto nao
pode ser baseada apenas nas caracteristicas textuais, ou seja, o profes-
sor precisa deslocar seu olhar da obra em si mesma para a experiéncia
de leitura que ela pode oferecer a seus alunos. Isso serve tanto para as
selecdes de obras feitas exclusivamente com critérios candnicos, quanto
para aquelas supostamente baseados no gosto dos alunos. Entre uma e
outra, o que realmente importa é que a obra seja significativa para o leitor
e que no encontro pessoal que trava com o texto ele possa construir um
sentido literario para o que estéa experienciando por meio da leitura.

Para isso, € fundamental que o acesso a obra literaria seja parte
de uma estratégia pedagdgica que orienta o encontro do leitor com
a obra, fazendo desse encontro uma experiéncia literaria. Nao basta
oferecer a obra, nem apenas determinar um prazo para a leitura, como
se faz usualmente com a leitura independente ou extensiva, deixando
ao acaso ou acreditando que a exceléncia da obra resolvera por si
mesma a experiéncia literaria. E preciso oferecer a obra dentro de um
planejamento didatico que oriente a entrada no texto e concretize um
encontro pessoal bem-sucedido do leitor com a obra.

Também cumpre destacar que esse encontro com a obra do
qual estamos aqui tratando é pessoal, mas nao necessariamente in-
dividual, ao modo da leitura silenciosa em casa ou mesmo na sala de
aula que estamos tao acostumados a associar a leitura literaria. O cara-
ter pessoal do encontro implica que deve ser feito pela prépria pessoa
e nao subsidiariamente por meio de outra pessoa. Dessa maneira, 0
acesso ao texto pode ser coletivo, com cada aluno experienciando a
obra por si mesmo, seja em tempos € lugares iguais ou nao, como
acontece, por exemplo, quando ouvimos uma historia, assistimos a um
filme e acessamos juntos a mesma pagina da internet.
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Por fim, é preciso deixar de hipostasiar o livro como suporte
mais adequado para esse encontro, relegando a voz, a imagem e a
tela para a um papel secundario ou mediado pelo texto escrito. Nao
raro se assiste na escola a audigao de uma cangao acontecer depois
da leitura da letra impressa e a contagéo de histéria ser antecedida
pela leitura silenciosa do mesmo texto, invertendo a ordem do encon-
tro pessoal que se pretende oferecer. Nesses casos, assim como na
leitura do texto escrito, 0 essencial &€ que o encontro com a obra seja
direto, no sentido de que nao se pode se colocar nada entre o leitor
e obra nesse momento, sob o risco de torna-lo infrutifero ou, pelo
menos, enfraquecido enquanto experiéncia literaria.

A LEITURA RESPONSIVA

Uma das metaforas mais caras em relacdo a leitura é a do
dialogo. Dessa maneira, ler € uma conversa que estabelecemos
com autores que estao distantes no tempo e no espago por meio
dos textos que escreveram, assim como uma conversa entre 0s
leitores que antes de nés também conversaram com aqueles auto-
res. Em sua histdria da leitura, Alberto Manguel (1997) da iniUmeros
exemplos das vérias formas como essa dupla conversacao se efe-
tiva, um dos quais € aquele que articula a memaria da leitura que
faz das Confissées de Santo Agostinho, mediada por Petrarca que
escreve trés didlogos imaginarios com o autor e por seu professor
que recitava Santo Agostinho no Colégio Nacional de Buenos Aires.

Todavia, uma ideia mais radical da leitura como uma respos-
ta pode ser lida em Mikhail Bakhtin (1992) quando defende que todo
enunciado, como unidade da comunicacéo verbal, &€ uma réplica, ou
seja, supde um didlogo em que a alternancia dos interlocutores é con-
tinua e permanente. Nessa troca de posig¢oes, tanto o0 emissor quanto o
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receptor sdo sempre ativos, pois aquele que recebe o enunciado assu-
me uma “atitude responsiva ativa”, que comega ja na compreenséo e o
leva a reagir com outras palavras ou agoes ao que lhe foi falado. Além
disso, na réplica também se busca incorporar a provavel resposta com
quem se esta dialogando, resultando que “o enunciado esta ligado
nao s6 aos elos que o precedem, mas também aos que o sucedem na
cadeia da comunicagao verbal” (BAKHTIN, 1992, p. 320).

E esse didlogo que presentifica o outro e nos insere em uma
cadeia de vozes que replicam e se multiplicam tantos quanto sé@o os
leitores e suas respostas ao texto lido que consideramos como leitura
responsiva. Dessa forma, compreendendo que todo leitor tem uma res-
posta ao texto que leu ou que sua leitura é essencialmente uma resposta
ao texto, é preciso que o encontro do leitor com a obra seja ‘traduzido’
em uma resposta para ser compartilhada com outros leitores, para que
aquele leitor entre no fluxo do didlogo que aquela obra suscitou.

No espago pedagodgico, a leitura responsiva se corporifica
em um registro de leitura que pode ser feito tanto por meio da es-
crita quanto por meio de imagens, videos e performances, entre as
muitas e multiplas possibilidades de organizagéo textual. No caso
da escrita, atividade tradicional e preferencial da escola, a leitura
responsiva pode assumir a forma de um diario de leitura no qual o
aluno registra livremente as suas impressdes durante a leitura para
obras mais extensas ou logo depois para obras mais curtas. Tam-
bém pode ganhar uma forma mais elaborada ao ser feita apés uma
analise critica e incluir outras leituras como acontece com a resenha
e 0 ensaio comparativo. Aqui também estéo incluidas as diversas
maneiras de ‘participar’ da obra lida que vao desde a ja tradicional
reescritura do final de uma narrativa até as contribuicdes dos fanfics
que dao continuidade e geram textos alternativos para personagens
e enredo da obra lida em primeiro lugar.
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No caso de outras formas de organizagao textual, é preciso nao
as submeter ao jugo da escrita, fazendo delas acessoério ou substituto
momentaneo de um texto escrito. Dai que o uso de imagens como leitura
responsiva, por exemplo, ndo deve apenas ser destinado as criangas pe-
guenas que ainda nao sabem escrever, mas sim como uma forma legitima
de registro da leitura que passa pelo desenho, pelo recorte de imagens,
pela fotografia e pelo video em diferentes graus de elaboragéo. Tampouco
deve ser enfatizado apenas o elemento escrito de um texto multimodal,
como acontece com a énfase dado ao roteiro em um filme ou a letra em
uma cangéo, pois o que realmente importa é a resposta como um todo
que aquele texto multimodal revela do texto lido anteriormente.

Finalmente, é preciso deixar claro que a leitura responsiva ndo
deve ser tomada apenas como uma forma de medir a qualidade da
leitura feita, ou seja, o seu valor como pratica de letramento literario
nao estd na adequacdo ou inadequacéo em relagdo ao texto lido,
conformidade tedrica, envolvimento pessoal, vivéncia estética, com-
peténcia critica ou qualquer outro parametro que possa ser usado
para medir uma leitura literaria. Ela vale, em primeiro lugar, por ser
uma resposta. Nesse sentido, embora haja diferencas relevantes entre
apresentar uma resposta por meio de uma performance artistica alta-
mente elaborada e por meio de uma série de fotografias coladas em
um album de recortes, por meio de um comentario critico denso em
citacbes e por meio de um relato intimo que associa a obra a algum
momento da vida pessoal do leitor, 0 que realmente importa é que ela
seja um registro concreto da réplica, da resposta, do didlogo que o
leitor trava com a obra a partir do seu encontro com ela. Naturalmen-
te, isso ndo significa que a resposta dada nao possa ser parte de um
processo avaliativo, com todos os critérios e medidas necessarias, ou
gue ndo posso ser aliado a outros objetivos pedagdgicos, mas sim
que o objetivo maior é o registro da resposta e que é esse registro que
deve guiar as demais atividades em torno da leitura literaria.
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A PRATICA INTERPRETATIVA

Tomada como uma pratica do letramento literario na escola, a
interpretacéo ndo é apenas uma das etapas do processo da leitura,
aquela que se situa entre a compreensao e a extrapolacao, confor-
me descrevemos em outro lugar (COSSON, 2017). Ela & também o
elemento central do ensino da literatura na sala de aula porque é por
meio da interpretacao compartilhada que se desenvolve a competén-
cia literaria e se forma uma comunidade de leitores. Dessa maneira,
a prética interpretativa & essencialmente 0 momento de apresenta-
cao e discusséo do sentido literario da obra, do modo como esse
sentido foi construido e dos recursos de leitura literaria usados para
sua construgao. E também o momento em gue confrontamos nossas
leituras com as leituras dos outros e compreendemos, pelas afinida-
des e diferengas percebidas, que somos um leitor individual, porque
temos nosso modo préprio de ler, mas também fazemos parte de
uma coletividade, que é a nossa comunidade de leitores, onde o que
lemos e como lemos ganha uma dimensao social. E 0 momento, por
fim, em que compartilhamos o que experienciarmos literariamente na
leitura do texto e por meio desse compartilhamento ampliamos nos-
sas experiéncias de ser e construir o mundo por meio das palavras.

Para se efetivar como tal, a pratica interpretativa envolve dife-
rentes niveis ou instancias de leitura e requer conhecimentos e proce-
dimentos diversos do leitor enquanto aluno e do professor enquanto
condutor da sua aprendizagem. Em um estudo dedicado a leitura da
literatura infantil, Maria Nikolajeva (2010) chama a atencéo para a exis-
téncia de codigos interpretativos que orientam a construgdo literaria
do sentido de uma obra. Ha, assim, o codigo proairético, que trata do
entendimento do enredo, sendo, portanto, o mais béasico deles; o co-
digo narrativo, que se refere a jungao da histéria com a narracéo, a or-
ganizagao particular do texto como narrativa; o codigo hermenéutico,
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voltado para a interpretacdo da obra, para a construcdo do sentido
para além de seu significado, a mensagem que esta acima da com-
preensdo; o codigo ontolégico, que se refere a condicao ficcional da
obra, isto €, uma construcdo que embora remeta a realidade ndo pode
ser confundida com ela; o cédigo simbdlico pelo qual o leitor é levado
a ler o texto metaforicamente; e o cédigo contextual, que aborda os
multiplos contextos e intertextos determinantes na construgao e leitura
da obra. O exemplo de Nikolajeva € um entre outros tantos estudos
que buscam estabelecer os diferentes aspectos da leitura literaria de
uma obra entendida como uma leitura vertical, uma leitura que é feita
em niveis que se superpdem, aprofundando o envolvimento do leitor
com o texto. Estudos que explicitam os requisitos da leitura literaria que
vai além da simples decodificagdo e compreenséo do texto, a leitura
literéria como uma pratica interpretativa, enfim.

Buscando uma outra maneira de tornar a préatica interpretati-
va mais operacional em sala de aula, propomos, dentro do letramen-
to literério, representar a leitura literéria de uma forma diferenciada.
Nesse caso, a leitura literaria ndo segue a imagem usual de uma esca-
da ou degraus pelos quais se penetra verticalmente no texto. Em seu
lugar, adotamos um circulo, cujos elementos constituidores permitem
diferentes formas de se relacionar com o texto. Aqui a profundidade dos
niveis é substituida pela ampliagdo do circulo que se movimenta como
uma espiral progressivamente mais larga tal como um redemoinho.
Ainda que ambos sejam apenas um recurso imagético destinado a tor-
nar mais clara a apropriagao literaria da obra, a vantagem de se trocar
a escada pelo redemoinho é que se desfaz a hierarquia implicita nos
degraus que levam da superficie para o interior do texto. Ao mesmo tem-
po, 0s circulos em movimentos concéntricos do redemoinho deixam em
aberto a possibilidade de mdultiplas leituras do texto que é a esséncia da
questdo. Além disso, por meio do redemoinho, fica mais facil entender
0 movimento de ir e vir da leitura em diversos percursos que é como a
interpretacao se efetiva concretamente para os diferentes leitores.
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Dessa maneira, sugerimos que a pratica interpretativa seja com-
preendida como um movimento circular progressivo em torno de trés
instancias de leitura que constituem também o repertério da linguagem
literaria, ou seja, os saberes, as convencdes e as praticas que nos
permitem ler uma obra como literaria. Uma dessas instancias ¢ a lei-
tura da constituicdo do texto entendido como uma tessitura de signos
processados pelo leitor (SMAGORINSKY, 2009) que pode ser da ordem
da letra, da voz, da imagem com e sem movimento ou combinagoes
diversas entre elas — um livro, um video, uma cancao popular, uma his-
toria em quadrinhos, etc. Ler literariamente o texto, fazer da leitura do
texto uma pratica interpretativa consiste em identificar os recursos que
lhe dao materialidade signica e a organizacdo deles em um suporte
determinado. E compreender COmMo esses recursos assim organizados
geram determinados significados e reconhecer quais os sentidos que
se atribui a esses significados naquela situagao especifica de leitura.

Outra instancia € a leitura do contexto entendido ndo como sim-
ples informagbes histéricas ou biograficas do momento de elaboragao
do texto, mas sim como o0 mundo que o texto traz consigo, 0 mundo de
que o texto se vale para ser construido tanto em relagéao a sua produgao
quanto as diversas recepcdes de que foi objeto e que lhe moldaram a
condicao de obra literaria. Ler literariamente o contexto, fazer da leitura
do contexto uma prética interpretativa consiste em discutir o desenho de
mundo sugerido pelo texto, recuperando as informagoes que sao rele-
vantes para aquele momento da leitura e sabendo que tal recuperacao
nunca sera completa ou exaustiva, pois 0 mundo que o texto encena é
sempre uma construcao compartilhada entre autor e leitor.

Uma outra instancia é a leitura do intertexto que pode ser enten-
dido tanto em termos de presenca do autor como leitor no texto, quanto
as citagdes gque ajudam a compor a trama do texto e as associacoes
feitas pelo leitor independentemente da existéncia dessas citagbes e de
seu conhecimento sobre o processo criativo do autor (COSSON, 2014).
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Nesse caso, ler literariamente o intertexto, fazer da leitura do intertexto
uma pratica interpretativa consiste menos na identificagao das citagoes
e referéncias a outros textos como elementos da leitura do autor e da
tessitura do texto e mais como o didlogo com a memaria do leitor para
construir o sentido do texto, como as referéncias a outros textos contribui
para a incorporagdo daguele texto ao repertério literario do leitor.

Evitamos deliberadamente usar primeira, segunda e terceira ins-
tancia na descricao acima para que ficasse evidente a auséncia de or-
denamento temporal entre contexto, intertexto e texto, podendo a pratica
interpretativa comegar por qualguer uma dessas instancias, até porque
0 que realmente interessa é o movimento que passa por todas elas e nao
a separagao didatica que as distingue. A escolha de uma ou outra ins-
tancia para dar inicio a leitura literaria do texto depende de circunstancias
muito diversas, podendo ser alterada de turma para turma e até mesmo
de aluno para aluno, a depender da estratégia pedagogica utilizada para
realizar a préatica interpretativa. Ler literariamente uma obra & como pene-
trar em um labirinto: perder-se em suas vielas perfumadas é muito mais
interessante do que encontrar de imediato a saida.

Finalmente, ndo se deve esquecer jamais que a pratica interpre-
tativa é, antes de qualquer coisa, uma pratica, ou seja, uma agao a ser
realizada pelo aluno e ndo uma prelecao do professor para o aluno ou
qualquer outra forma indireta de relacionamento com o texto. Nesse
sentido, é importante compreender que a pratica interpretativa precisa
ser efetivada pelos alunos dentro de um percurso de aprendizagem
qgue comeca no dialogo do aluno consigo mesmo, quando realiza o
encontro pessoal com a obra, continua pelas muitas formas de registro
da leitura responsiva e culmina no compartilhamento e construcao do
sentido literario do texto que o aluno faz com seus colegas de turma;
da turma reunida com o professor; e da turma e do professor com
outros leitores externos. Trata-se, portanto, de uma agéo individual e
coletiva, envolvendo diferentes leitores em posicdes distintas, que se
encerra na construgcao, sempre provisoria, do sentido literario do texto
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para aquela comunidade de leitores que € a sala de aula. Construgao
de sentido que, passando necessariamente pela iluminacdo do texto,
do intertexto e contexto de uma obra, constitui a leitura literaria.

CODA

Sabemos que a apresentacao e discussao conceitual dessas
trés praticas tal como buscamos realizar aqui ndo é suficiente para
resolver as varias dificuldades pragmaticas que o ensino da literatura
como letramento literario enfrenta na escola. Também sabemos que,
no dia-a-dia da sala de aula, o professor langa mao de diversas estra-
tégias pedagogicas para conduzir a leitura literaria. Nao pretendemos,
portanto, com o destaque dado ao encontro pessoal do leitor com a
obra, a leitura responsiva e a pratica interpretativa como praticas fun-
damentais do letramento literario impor barreiras para o trabalho do-
cente de formar o leitor literario, limitando ou cerceando a apropriagao
que se costuma fazer de recursos pedagoégicos diversificados.

Ao contrario de qualquer atitude prescritiva, nosso objetivo é cha-
mar a atencdo do professor para uma reflexdo mais ampla sobre as
contribuigbes possiveis do arcabougo conceitual do letramento literario
para um ensino de literatura diferenciado daquele comandado pelo livro
didético e outras abordagens pedagdgicas equivocadas. Afinal, quan-
do se busca alternativas para o ensino da literatura na sala de aula, o
que se busca é um ensino que apresente a coeréncia e a consisténcia
que orientagdes curriculares antigas e recentes nao conseguem oferecer
porgue ndo se preocupam com a formagao do aluno como leitor literario.
Uma formagao que nao pode ser entendida apenas como o conheci-
mento de um conjunto de obras, que é, em geral como se concebe
literatura no ambito escolar, mas sim como competéncia literaria, cujo
desenvolvimento deve ser 0 objetivo maior de quem se propde a ensinar
literatura, ou seja, do letramento literario na escola.
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E bastante conhecido, nos estudos literarios, o argumento se-
gundo o qual uma forga restritiva — o autor, a obra, o contexto histori-
co, 0 canone, a tradicéo, entre outros — impediria a liberagéo disruptiva
da literatura ou do “texto” em sua multiplicidade incontrolavel, em sua
pluralidade inevitavelmente politica, em sua exterioridade dispersiva.
Atarefa da critica literéria consistiria, nesse sentido, em desobstruir a cir-
culacao dos sentidos, em realizar a abertura da obra, em fraturar os sig-
nos totalizantes que pairam sobre a escritura € interrompem o seu curso
textual e desterritorializante. “A literatura esté [...] do lado do informe, do
inacabado, sempre em via de fazer-se [...]. A escrita é inseparavel do
devir” (DELEUZE, 1997, p. 11); “Aliteratura no € a linguagem se aproxi-
mando de si até o ponto de sua ardente manifestacao, é a linguagem se
colocando o mais longe possivel dela mesma; [...] mais uma disperséo
do que um retorno dos signos sobre eles mesmos” (FOUCAULT, 2001,
p. 221); “O texto € um campo metodoldgico [...]. O texto ndo pode pa-
rar [...]; 0 seu movimento constitutivo é a travessia” (BARTHES, 2004,
p. 67). Os ecos dessas formulagbes, como poderiamos imaginar, sao
sensiveis nos trépicos, haja vista a direcdo norte-sul dos fluxos tedricos
— que, a rigor, reencenam o fluxo das demais mercadorias —, e em que
pesem as singularidades locais, que incluem a notavel precariedade da
consolidagao sociocultural da mesma tradigdo, canone ou autoridade
linguistica a ser aqui desconstruida (cf. DURAO, 2019).

Ora, um tal desejo de restituir o literario a sua mobilidade cons-
titutiva e ininterrupta poderia incluir, paralelamente a atividade da criti-
ca, um outro horizonte de trabalho para o proprio ensino da literatura,
um contraprograma situado para além da nomenclatura habitual que
regula os limites da produtividade dos sentidos e dos manuais que
escolarizam e estabilizam os textos nas unidades habituais da area:
datas de nascimento e morte, escolas e periodos literarios, além de
uma estrutura histérico-contextual que coincide confortavelmente com
um esquema regular e artificial de divisdo dos séculos —século XVI
para 0 quinhentismo, XVII para o barroco, XVIIl para o arcadismo ou
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neoclassicismo e XIX para 0 par romantismo-realismo, e assim por
diante. E justamente um contraprograma dessa ordem que Barthes
prop&e no breve texto intitulado “Reflexdes a respeito de um manual”,
resultado de uma conferéncia sobre o ensino de literatura proferida
em Cerisy-la-Salle e datada de 1969. Segundo o critico francés, o pro-
blema a ser enfrentado pela area teria que ver, uma vez mais, com o
controle dos sentidos do texto, ou melhor, com a perda da pluralidade,
do multiplo, do infinito, da “infinidade de digressées possiveis”, com a
incapacidade de “fazer irradiar”, de dar vazao ao direito a polissemia,
de descomprimir € descaodificar a “obra”. O novo programa de Barthes
para o ensino de literatura concentra-se, portanto, em trés pontos ou
principios (anti)pedagdgicos fundamentais:

O primeiro seria inverter o classico-centrismo e fazer histéria da
literatura de frente para trés: em vez de tomar a literatura de um
ponto de vista pseudogenético, seria necessario fazer de nés
mesmos o centro dessa histéria [...]. Segundo principio: substituir
pelo texto o0 autor, a escola, 0 movimento. [...] Seria preciso tratar
o texto ndo como objeto ndo como objeto sagrado (objeto de
filologia), mas essencialmente como um espago de linguagem,
como a passagem de uma espécie de infinidade de digressbes
possivel [...]. Enfim, terceiro principio: a toda vez e a todo instante
desenvolver a leitura polissémica do texto, reconhecer enfim os
direitos da polissemia. (BARTHES, 2004, p. 51).

No Brasil, a mesma preocupacéo em relacéo ao “classico-cen-
trismo”, ao controle dos sentidos e a periodizacao excessiva aparece
nao apenas na posicao de muitos criticos, como também nos préprios
documentos oficiais que se encarregam de estabelecer as diretrizes
gerais para o ensino de literatura: segundo os Pardametros Curriculares
Nacionais (PCN), de 2000, “a histéria da literatura costuma ser o foco da
compreenséo do texto [...]. O conceito de texto literario é discutivel. Ma-
chado de Assis ¢ literatura, Paulo Coelho n&o. Por qué? As explicacoes
nao fazem sentido para o aluno” (BRASIL, 2000, p. 16); nas Orienta-
cbes Curriculares para o Ensino Médio, de 2006 — documento que busca
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corrigir a imprecisao tedrica evidente dos PCN e a diluicdo conceitual da
area numa nogao vaga de linguagem —, os alertas quanto aos excessos
da periodizagao literaria e do “classico-centrismo” também se fazem
presentes: ‘A palavra plural, disseminadora de sentidos, requer uma lei-
tura também ela multipla, ndo mais regulada pela busca do significado
Unico ou pela verdade interpretativa, mas atenta as relagoes e as dife-
rentes vozes que se cruzam nos textos literarios” (BRASIL, 2006, p. 66);
ou ainda, “nao se deve sobrecarregar o aluno com informagdes sobre
épocas, estilos, caracteristicas de escolas literarias, etc., como até hoje
tem ocorrido” (BRASIL, 2006, p. 54). Apesar da clara diferenca tedrica
entre os dois documentos, ambos parecem coincidir no argumento de
gue o canone, a periodizacao, a sobrecarga de informagdes contextuais,
entre outros, podem constituir eventuais barreiras para o aspecto desli-
zante, polissémico, plural, disseminador de sentidos, polifénico do texto.

Uma répida leitura da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
brasileira, publicada em 2018, revela de imediato uma alteragéo signi-
ficativa nesse quadro de preocupagdes. Incluidas no documento sob
um formato esvaziado do mesmo literario que deveriam contemplar, as
questbes acima citadas j& ndo mais traduzem os principais desafios
colocados hoje para o trabalho com a literatura no contexto do Ensi-
no Médio da Educagédo Basica brasileira. Apds a andlise do texto da
BNCC, ja n&o se pode mais falar de “classico-centrismo”, do império de
“autores, escolas, movimentos”, ou mesmo da falta de reconhecimento
dos “direitos da polissemia”. Com efeito, os trés pontos sinalizados por
Barthes sao, de certa forma, “cumpridos” — numa versao invertida, com
resultados muito distantes daqueles vislumbrados pelo critico — exata-
mente sob o signo do multiplo — do “multissemidtico”, dos “mdltiplos
olhares”, “das diferentes midias”, das “diversas linguagens”, das “di-
ferentes semioses”, do “hibrido”, dos varios “sistemas de signos”, dos
“multiletramentos”, dos “letramentos locais”, dos “novos géneros”, das
“novas possibilidades de construcao de sentidos” etc. Resta investigar,
nesse caso, como a materializagdo desse programa minimo para o

38



SUMARIO

ensino de literatura se concretiza de todo desacompanhado, no caso da
BNCC, de uma discussao sobre o que é ou pode ser uma obra literaria e
de como ela funciona. Em outras palavras, vale a pena averiguar de que
modo os trés principios em pauta acabam por ganhar um corpo sensivel
que volatiliza o literario sob o pressuposto democréatico de um plural ce-
lebrado aprioristicamente, destituido de uma conceituacdo mais clara e
desvinculado dos estudos literarios. Menos que controlado pelo peso do
autor, do passado, da tradicdo ou de um canone excludente, veremos
que o desaparecimento curricular da literatura flerta com a vitéria de um
“literario” que, a rigor, revela ser potencialmente qualquer coisa’.

INVERTENDO O “CLASSICO-CENTRISMO”

N&o se pode precisamente dizer que a BNCC exclui o passa-
do de seu horizonte de preocupagdes; na verdade, a “tradigao litera-
ria brasileira” encontra-se ali, embora o seu lugar se apresente dilui-
do em meio a uma pletora de outros géneros, formas e conteddos.
Segundo o documento, deve-se prever, na etapa do Ensino Médio,

1 Este capitulo se concentra nos desdobramentos da BNCC para a érea dos estudos litera-
rios e para o ensino da literatura na Educacéo Basica, em particular no contexto do Ensino
Médio. H& uma contradigao performativa neste ponto de partida: a BNCC é um documento
neoliberal que expressa nao sé uma virada empresarial-terapéutica na educacéo brasileira,
sob o olhar atento da OCDE e do Banco Mundial, como também a ampliagdo da crise da
educagéo publica no pais, resultado de anos de uma politica privatizadora e mercantil, que
concebe a infancia e a juventude apenas como territérios férteis para o campo do trabalho e
0 estimulo ao consumo. N&o se deve esperar, portanto, que algum conceito forte de literatura
possa emergir desse cenario. Curiosamente, no momento em que o Brasil caminha para
consolidar o processo de implementacéo da sua Base Nacional, os resultados negativos de
outras Bases Nacionais, que influenciaram diretamente a estrutura da BNCC, comegam a
aparecer de modo incontestéavel, como podemos ler no livro recém publicado por Tom Love-
less, intitulado Between the State and the Schoolhouse: Understanding the Failure of Common
Core, que versa especificamente sobre o fracasso do caso dos Common Core State Stan-
dards (CCSS) estadunidenses. Nas palavras de Loveless (2021, p. 2), “uma década depois,
existem poucas evidéncias de que o Common Core produziu qualquer beneficio significativo.
Uma avaliagéo financiada pelo governo federal realmente estima que os padrdes tiveram um
efeito negativo no desempenho dos alunos em leitura e matematica”. As projegdes para o
Brasil s&o ainda menos animadoras, haja vista 0os parcos investimentos prenunciados pelo
congelamento de gastos publicos por 20 anos, de 2017 a 2037.
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“a ampliacdo de repertério [dos estudantes], considerando a di-
versidade cultural”, o que incluiria nada mais, nada menos que “li-
teratura juvenil, literatura periférico-marginal, o culto, o classico, o
popular, cultura de massa, cultura das midias, culturas juvenis etc.
— e em suas multiplas repercussoes e possibilidades de apreciagéo,
em processos que envolvem adaptacoes, remidiacoes, estilizagoes,
parédias, HQs, minisséries, filmes, videominutos, games etc.” (BRA-
SIL, 2018, p. 500). Nesse esquema de coisas, 0 que exatamente
constituiria o “inverso” do “classico-centrismo”? A principio, pode-
rlamos pensar num eixo de trabalho sincrénico-diacrénico, numa
relagao de continuidade entre o passado e o presente, entre a tradi-
cao e a literatura contemporanea — entre Machado de Assis e Milton
Hatoum, por exemplo2. Tudo isso poderia se dar a partir de uma no-
¢ao de literatura como composta, ndo de monumentos paraliticos e
sacrossantos localizados num tempo distante para o qual devemos
nos deslocar obedientemente, mas sim de artefatos que continuam
produzindo novos sentidos hoje, que permanecem nos interpelando
diretamente a partir da linguagem de uma alteridade irreconciliavel e
da diferenga em transito. Para a BNCC, entretanto, menos que num
conceito consistente de literatura contemporanea, a “atualizagao” e
“flexibilizagao curricular” ali propostas residiriam num “rompimen-
to de barreiras disciplinares” que autorizaria, enfim, o trabalho de-
sierarquizado com “manifestacdes culturais e artisticas em geral”.
Resumidamente, o apagamento da centralidade do classico vem
acompanhado, ndo de uma concepcao paralela de liberacdo do
contemporaneo e de expansao das formas literarias, mas sim de
um trabalho de evaporacao de qualquer materialidade enfatica ou
sentido histérico capaz de conferir legibilidade aos objetos.

2 Apesar das longas listas de géneros textuais e diferentes midias que volta e meia nos oferece,
a BNCC é bastante refratéria a citar nomes de autores e obras literarias. Ao longo do texto da
BNCC do Ensino Médio, nenhum nome de autor, cléssico ou contemporaneo, € mencionado.
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Além disso, importa observar que o inverso do classico parece
corresponder também, curiosamente, a uma nogao de literatura como
expressao ou elaboragao de si (“escrita criativa”), como revelacao dos
sentimentos individuais; afinal de contas, a atividade literaria ndo tem
que ver apenas com “informar, ensinar ou simplesmente comunicar.
O exercicio literario inclui também a fungéo de produzir certos niveis de
reconhecimento, empatia e solidariedade e envolve reinventar, ques-
tionar e descobrir-se. Sendo assim, ele € uma funcéo importante em
termos de elaboracdo da subijetividade e das inter-relagbes pessoais”
(BRASIL, 2018, p. 504). Essa concepcéo de literatura ndo so se vincula
atoda uma demanda de “exposicao de si” absolutamente cotidiana na
manipulacao de dispositivos como twitter, facebook, whatsapp, insta-
gram, entre outras ferramentas de veiculagao midiatica do “eu” — bas-
tante conhecidas dos adolescentes, alias —, como também associa
uma vez mais o literério a um presentismo em que a obra, em vez de
constituir uma objetividade veemente que se recusa a cumprir os dese-
jos de consumo preévio dos leitores, converte-se em um repositério de
condutas terapéuticas muito semelhantes, alias, as chamadas compe-
téncias socioemocionais que tanto interessam aos parceiros habituais
da BNCC, como o Instituto Ayrton Senna®.

Sé&o duas as categorias que cumprem, portanto, a inversao do
classico-centrismo na BNCC: o individuo, por meio de um creative wri-
ting justificado como caminho para o autoconhecimento, e o presente,
caracterizado nao pelas obras contemporaneas que fazem tremular o

3 Segundo o site do IAS, as competéncias socioemocionais “sdo capacidades individuais
que se manifestam nos modos de pensar, sentir e nos comportamentos ou atitudes para
se relacionar consigo mesmo e com 0s outros, estabelecer objetivos, tomar decisbes e
enfrentar situacdes adversas ou novas. Elas podem ser observadas em nosso padréo
costumeiro de agéo e reagéo frente a estimulos de ordem pessoal e social. Entre outros
exemplos, estao a persisténcia, a assertividade, a empatia, a autoconfianga e a curiosida-
de para aprender. Exemplos de competéncias consideradas hibridas séo a criatividade
e pensamento critico pois envolvem habilidades socioemocionais e cognitivas”. Essas
competéncias terapéuticas abundam na BNCC, a ponto de contaminar também o campo
artistico-literario. Disponivel em: https://institutoayrtonsenna.org.br/pt-br/socioemocionais-
-para-crises.html. O site do IAS anuncia ainda que a pandemia do Corona Virus apenas
acentuou a necessidade do trabalho com as competéncias socioemocionais na escola.
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tempo e, com isso, conferem um novo giro aos artefatos do passado,
mas sim pela destituicdo de fronteiras disciplinares, o que estende o
“literario” virtualmente para qualquer objeto. Individuo e presente
deixam entrever, no fim das contas, o império da nogéo liberal de
“escolha”4 que regula a BNCC como um todo e que acaba por con-
trolar também o campo artistico-literario. A centralidade da categoria
de escolha pode ser observada, entre outras, na seguinte habilidade
prevista para o Ensino Médio: “selecionar obras do repertério artisti-
co-literario contemporaneo a disposicao segundo suas predilecoes,
de modo a constituir um acervo pessoal e dele se apropriar para
se inserir e intervir com autonomia e criticidade no meio cultural”
(BRASIL, 2018, p. 525). E interessante indicar, por fim, como a no-
menclatura da BNCC se apresenta em fina sintonia com os tragos
constitutivos daquilo que Pierre Dardot e Christian Laval definem
como a “nova razao do mundo”: essa virada self-help da literatura,
confrontada com as demais escolhas que os individuos-protagonis-
tas devem fazer para a sua formacao pessoal, pode ser lida como
parte de uma tendéncia muito mais ampla de gestao das emocdes a
partir da légica de funcionamento da empresa neoliberal, que produz
0 “especialista em si mesmo, empregador de si mesmo, inventor
de si mesmo, empreendedor de si mesmo” (DARDOT; LAVAL, 2016,
p. 331). O contato com a literatura passa a ser confundido com uma
otima oportunidade para fazer com que os sujeitos conhegam as
novas ferramentas tecnolégicas e elaborem a gestao de si por meio
de narrativas pessoais bem ao gosto dos nossos tempos.

4 Vale a pena lembrar aqui que os itinerarios formativos que estruturam o novo Ensino Médio
foram justificados como incontornaveis para a atualizagédo da escola brasileira por atender
aqueles que seriam os desejos formativos individuais dos alunos, expresséo final da sua
verdadeira “vontade” e “escolha”. Assim diziam os jovens atores responséveis por encenar
0 novo protagonismo por vir em propaganda televisiva de 2016 veiculada pelo MEC: “‘Eu
quero fazer jornalismo’; ‘eu quero ser professora, € 0 que eu amo’; ‘e eu, designer de games’;
‘eU quero um curso técnico para ja poder trabalhar’”. Dispensavel comentar que esse falso
cenario de escolhas contrasta com a realidade muito mais dura dos caminhos incontornaveis
de um neoliberalismo que se limita a espalhar desemprego e concentrar riquezas.
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O TEXTO: NOVO SUBSTITUTO DO AUTOR,
DA ESCOLA E DO MOVIMENTO

A impossibilidade de uma definigao clara e estavel da literarie-
dade da literatura, dos atributos que definem a passagem de um tex-
to qualquer para um artefato artistico, coloca problemas significativos
para a area dos estudos literarios e, em particular, para a transmissao
curricular dos conhecimentos ali acumulados®. Se, por um lado, os
componentes curriculares da Educacao Basica partem de um con-
senso relativamente claro de quais sao 0s seus objetos constitutivos
— diffcil imaginar que uma discussao sobre a “matematicidade” da
matematica possa desfazer o lugar dos objetos minimos da discipli-
na, os nUmeros —, 0 campo da literatura parece bastante refratario a
uma delimitacdo interna do seu escopo principal. Apenas para citar
um caso evidente, critérios costumeiramente utilizados para definir o
literario, como a presenca da ficcionalidade, podem ser de imediato
transferidos para uma série de objetos que historicamente permane-
ceram a margem do campo, como quadrinhos e videogames, por
exemplo. Ora, se 0s saberes que aparentemente pertencem apenas
ao literario ndo séo de fato constitutivos da “literatura em si”, isso
produz uma espécie de vazio procedimental acerca do que deve ser
feito em termos de transmissdo no contexto da sala de aula. O que
significa, entao, “ensinar” literatura, se nem mesmo os atributos fun-
damentais dos objetos podem ser localizados? O que fazer diante
dos alunos? Se abordar elementos como tempo, espaco, ponto de
vista, os tipos de verso etc. ndo basta, como estruturar a experiéncia
do ensino da literatura em um curriculo indispensavel?

5 Aapresentagao sucinta dos problemas tedricos elencados a seguir se deve tanto a motivos
de espaco quanto a discussoes semelhantes que ja realizei em outros momentos. Para um
debate mais detalhado das mesmas questoes, cf. Literatura, ensino e formagao em tempos
de Teoria (com “T" maitisculo), de 2020, volume redigido a partir dos impasses apresenta-
dos no livro seminal de Fabio A. Dur&o, Teoria (literaria) americana, de 2011, e do intuito de
aprofundar suas implicagoes para o ensino de literatura.

43



SUMARIO

E bastante familiar a imagem do professor que, no primeiro en-
contro da disciplina de literatura — via de regra no Ensino Médio ou em
cursinhos pré-vestibulares, mas ndo raro também nos cursos de Letras
—, traca uma linha temporal no quadro e passa a distribuir, ao longo
dela, periodos literarios, datas de nascimento e morte dos principais
autores, os anos de publicacéo das obras decisivas, as caracteristicas
definidoras dos estilos de época, tudo isso para, a seguir, indicar o re-
corte especifico de que se ocupara em suas aulas. A critica a esse ho-
rizonte de trabalho tornou-se bastante frequente, para nao dizer incon-
tornavel, nas Ultimas décadas, sendo incorporada até mesmo, como
visto, pelos documentos oficiais. Se € verdade que a sucessao de es-
colas literarias confere um sentido imediato de material ou contelido a
ser trabalhado com os estudantes, suavizando as angustias a respeito
do que consistiria, enfim, 0 ensino da literatura, resta a constatagao
de que tudo isso costuma se dar nas costas dos artefatos literéarios,
ou seja, a partir de uma operacéo classificatéria que prescinde, no fim
das contas, do préprio encontro com as obras em sua singularidade.
Em poucas palavras, a énfase nos estilos de época tende a gerar en-
contros previsiveis e aprioristicos com os objetos particulares, que
passam a ser encaixados em atributos prévios e estanques: em sua
articulagao mais fragil, 16-se José de Alencar para encontrar nele as ca-
racteristicas do Romantismo; 1&-se Aluisio Azevedo para localizar nele
os atributos do Naturalismo, e assim sucessivamente. As obras litera-
rias como entes autbnomos podem aqui perfeitamente sair de cena.

Seja como for, o golpe central desferido contra esse procedimen-
to historiogréfico e reiterativo veio das criticas que os chamados Estudos
Culturais dirigiram a um cénone encarado como branco, eurocéntrico
e masculino, sustentado por principios estéticos que, longe de neutros
ou imediatamente verificaveis no contato com as obras, apenas ocul-
tariam os fatores ideoldgicos vinculados a questdes étnico-raciais, de
classe, de género, entre outras. Assim como a literariedade ndo existe, a
chamada “grande tradicao” seria resultado de uma estrutura de valores
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subjacentes que é também ela mutével e ndo possui um peso definitivo
‘em si”. A nogao de obra, de “urna bem urdida”, e seus correlatos con-
ceituais mais frequentes — “imanéncia”, “autonomia”, “estética” — pas-
sam a ser daqui para frente compreendidos como cumplices de uma
histéria de exclusdes e silenciamentos que se deu sob a premissa de
uma internalidade pretensamente material e disponivel para o devido
escrutinio. A violéncia da obra s6 pode ser desativada pela circulacéao
corruptiva de um texto desierarquizante, democratico, livre de barreiras,
infinito. A obra é conservadora; o texto é politico, desruptivo. Mas o que
exatamente é um texto? A célebre afirmacéo segundo a qual il n’y a pas
de hors-texte [*nao ha fora do texto”] €, ao mesmo tempo, libertacéao
para o literario e prendncio de um grande jogo de sombras e incertezas,
principalmente na composigédo do curriculo do Ensino Médio. Tudo é
texto: as imagens sdo textos, 0s corpos sao textos, a linguagem como
um todo néo passa de texto. E a literatura, é claro, também é texto.

A BNCC pouco fala sobre o problema da periodizagao, sobre os
estilos de época que acabam substituindo ou mediando o contato com
a literatura — esses parecem problemas tedricos menores, pertencen-
tes tao somente ao instante de composicéao dos curriculos dos diferen-
tes estados brasileiros. Nao hé alertas detalhados sobre a primazia do
artefato literario, sobre a necessidade de nao sobrecarregar os alunos
com informagdes contextuais, com dados relativos a épocas, estilos e
caracteristicas de escolas literarias, como assinalavam as Orientacées
Curriculares em 2006. O tema é brevemente aludido quando da expo-
sicdo dos “Parametros para a organizagdo/progressao curricular”, e
torna a mergulhar na indistingéo da pluralidade textual que € o aspecto
que verdadeiramente interessa as listas sem fim de habilidades arbi-
trarias que compdem a BNCC. A passagem a seguir pode ilustrar com
clareza a concepcao precaria e estritamente pluralista do documento,
que, ao contemplar tudo a0 mesmo tempo, ndo demonstra nenhu-
ma preocupagao em oferecer uma imagem consistente de campo, de
area, de disciplina, de objeto ou de interpretagdo. O que importa é o
contato com uma multiplicidade de textos:
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Diversificar, ao longo do Ensino Médio, producbes das cultu-
ras juvenis contemporaneas (slams, videos de diferentes tipos,
playlists comentadas, raps e outros géneros musicais etc.), mi-
nicontos, nanocontos, best-sellers, literaturas juvenis brasileira
e estrangeira, incluindo entre elas a literatura africana de lingua
portuguesa, a afro-brasileira, a latino-americana etc., obras da
tradicdo popular (versos, cordéis, cirandas, cangbes em geral,
contos folcléricos de matrizes europeias, africanas, indigenas
etc.) que possam aproximar os estudantes de culturas que sub-
jazem na formacéo identitaria de grupos de diferentes regides
do Brasil. (BRASIL, 2018, p. 524).

Os extensos catalogos da BNCC, suas recorrentes compe-
téncias e habilidades que incluem tudo e qualquer coisa, podem até
parecer democraticos, libertadores, como se fundassem uma horizon-
talidade profunda na qual a diversidade dos alunos, das regides, dos
temas, das obras e das formas pudesse encontrar um abrigo potente,
uma representacao curricular tardia, porém bem-vinda. As consequén-
cias, entretanto, séo bem menos auspiciosas e revelam a articulacao
neoliberal de fundo que atravessa o documento: ao eliminar do campo
artistico-literario qualquer signo restritivo, qualquer baliza demarcadora
das fronteiras da disciplina, substituindo a obra pelo texto ilimitado e
indeterminado, o que a BNCC realiza é a entrega do literario as ten-
déncias de mercado, ou melhor, a dissolugao de qualquer institucio-
nalidade como principio organizador e formativo. O desaparecimento
dos debates tedricos, da complexa e ampla teorizagéo da area, € sinal
de mero abandono da literatura, ndo de superacao dos problemas ex-
postos nas Orientacées Curriculares, por exemplo, ou de reconciliagao
curricular numa densidade mais ampla e sofisticada. Expressdes como
“culturas juvenis” servem de bode expiatério para que a literatura seja
na verdade expropriada dos adolescentes e jovens, substituida por
formas mais palataveis e por uma escrita de si com viés confessio-
nal e pouco disposta a confrontar-se com a critica, uma vez que o
gue esté em pauta é um autoconhecimento decorrente de predilegoes
subijetivas. No lugar de uma gramatica formulada em torno de autores,
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escolas e movimentos, resta agora uma graméatica ainda mais incon-
tornavel, aquela ditada pela industria da cultura e do consumo.

RECONHECENDO OS DIREITOS
DA POLISSEMIA

Na BNCC, como dito, a multiplicidade é tomada como uma coisa
positiva e politica em si mesma, um dos aspectos centrais do caréater
transformador e humanizador da literatura, por exemplo. O singular é
autoritario, o plural € democrético. Abundam no documento, justamente
por isso, os prefixos “multi”, “pluri”, “inter” e “trans” como indicios da
sua abertura formativa, de um programa interdisciplinar em que as parti-
cularidades dos componentes curriculares supostamente ganham vida
no mergulho em suas areas ou realidades mais amplas. Conforme le-
mos nas paginas iniciais do documento, “a BNCC propde a superagao
da fragmentacéao radicalmente disciplinar do conhecimento, o estimulo
a sua aplicacéo na vida real, a importancia do contexto para dar sentido
ao que se aprende e 0 protagonismo do estudante em sua aprendiza-
gem e na construcao de seu projeto de vida” (BRASIL, 2018, p. 15).
Integrar as disciplinas, concentrar no protagonismo individual e aplicar
na vida real: esse programa instrumental, por plural e inclusivo que seja
em termos de escolhas, competéncias ou habilidades, dificilmente con-
segue se reconciliar com a autonomia ou intransitividade de artefatos
artisticos que nao possuem predicados especificos e que dependem
da produtividade do encontro com os alunos em sala de aula para jus-
tificar a posteriori a sua presenga no contexto de ensino. A abundancia
dos signos do multiplo, que se torna particularmente evidente no campo
artistico-literario, nada mais € do que um roteiro de operacionalizagao
prévia dos seus objetos num pseudo-humanismo caracteristico das po-
liticas educacionais do neoliberalismo hoje. O paragrafo abaixo, parte
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dos poucos “pardmetros para a organizagao/progressao curricular”, é
bastante sintoméatico disso, isto €, de uma fraseologia hibrida e confusa
que dissolve a materialidade das obras literarias em abstragdes intangi-
veis oferecidas sob tintas precariamente humanistas:

Encontrar outros tempos e espacos para contemplar a escrita li-
teraria, considerando ferramentas e ambientes digitais, além de
outros formatos — oficinas de criacéo, laboratérios ou projetos
de escritas literarias, comunidades de escritores etc. Trata-se de
lidar com um fazer poético que, conforme ja foi explicado, € uma
forma de produgao lenta e que demanda selecbes de contelido
e de recursos linguisticos variados. Assim sendo, essas esco-
lhas podem funcionar como processo de autoconhecimento, no
ir e vir da busca das palavras certas para revelar uma ideia, um
sentimento e uma emocéao, na experimentagédo de uma forma
de composigao, de uma sintaxe e de um Iéxico. Esse processo
pode até mesmo envolver a quebra intencional de algumas das
caracteristicas estaveis dos géneros, a hibridizagao de géne-
ros ou o uso de recursos literarios em textos ligados a outros
campos, como forma de provocar efeitos de sentidos diversos
na escrita de textos pertencentes aos mais diferentes géneros
discursivos, ndo apenas os da esfera literaria.

A BNCC a todo instante convida os estudantes a comparti-
lhar sentidos, a expressar preferéncias, valendo-se inclusive das redes
sociais. Pouco ou nada é dito, contudo, acerca do processo de atribui-
¢ao de sentidos, do que significa ler e compreender uma obra literaria.
A critica literéria, que se ocuparia, entre outros, do “uso da razao” e da
“inescapabilidade do valor” — “o discernimento critico depende de um
emprego adequado, ou seja, desinteressado e descompromissado,
da capacidade de andlise e reflexdo” (DURAO, 2016, p. 14) —, sai de
cena para dar lugar a dindmica de compartilhamento e circulagao de
informagdes como fins em si mesmos, dissociados de uma caracte-
rizagdo minima que seja sobre como se deve dar o processo de pre-
dicacdo para que ele tenha alguma validade formativa e/ou publica.
Os alunos devem “compartilhar sentidos construidos na leitura/escuta
de textos literarios, percebendo diferengas e eventuais tensoes entre
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as formas pessoais e as coletivas de apreensao desses textos, para
exercitar o didlogo cultural e agugar a perspectiva critica”. Novamen-
te, a vagueza dessas formulagdes, associada a expressoes de efeito
como “didlogo cultural” e “perspectiva critica”, demonstra a auséncia
de conceituagdes estruturantes sem as quais o que a propria habilida-
de prevé acaba neutralizado pela falta de balizas qualificadoras, afinal,
o que significa “compartilhar sentidos” sem a verificacao da validade
dos sentidos produzidos? Da mesma forma, por que socializar esco-
lhas pessoais se elas nao expressam a elaboragao qualificada de um
conceito minimo de obra literaria ou de literatura? Nao estarfamos aqui
diante da mesma légica de sacralizacdo do mero fluxo de estimulos
que caracteriza a “sociedade excitada” (cf. TURCKE, 2010)? Ora, as
habilidades previstas pela BNCC para o campo artistico-literario sé te-
riam validade didatico-pedagdgica e formativa se acompanhadas de
um debate sobre a conceituacao que as alimenta, e pouco disso pode
ser visto no documento. Resta, assim, o sintoma do contrario, de uma
série de sugestdes oriundas, nado de um conceito forte produzido pela
area especifica dos estudos literarios, mas de outro lugar, quem sabe
das tendéncias empresariais e terapéuticas da educacéo hoje.

UM OUTRO CONTRAPROGRAMA?®

Se o programa didéatico formulado por Barthes para o ensino
de literatura prova estar incorporado as mesmas politicas neoliberais
que apagam a intransitividade do literario; se inverter o classico-cen-
trismo, substituir autor e escola pela categoria de texto e reconhecer
os direitos da polissemia ja ndo constituem verdadeiros desafios ou
propostas relevantes para assegurar uma configuracao de fato forma-
tiva a presenca da literatura nas escolas, o que seria hoje, entédo, um

6 Fabio A. Durdo e eu buscamos detalhar os componentes deste contraprograma no livro
Ensinando literatura, que se encontra no prelo.
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contraprograma para a area? Em linhas gerais, creio que os docu-
mentos oficiais deveriam se concentrar, ndo na disputa “canone x an-
ticAnone”, “sincrénico x diacrénico” ou na questao das escolhas dos
estudantes e de seu suposto protagonismo estudantil ou projeto de
vida, mas sim em dois pontos fundamentais: 1) no desenvolvimento de
uma concepgao de objeto, obra ou materialidade enfatica, com a qual
os alunos tém de se confrontar prolongadamente na construcdo de
sentidos; 2) na caracterizagao do que seria a sala de aula de literatura
COMO espaco propicio ou mesmo privilegiado para o desenvolvimento
do aspecto processual da interpretacao. Se esses dois elementos es-
tiverem contemplados nas preocupagdes dos documentos oficiais, €
certo que o enfoque na escolha passara a importar muito menos, pois
0 jogo de ensino de literatura passaria a ser decidido no resultado pro-
dutivo gerado pelo encontro com os objetos, o que por si s validaria
ou nao, justificaria ou ndo, a presenca deles no espago escolar.

O primeiro ponto, a construcao de um conceito de objeto ou ar-
tefato artistico-literario, teria que ver com a postura interpretativa neces-
séria para descobrir o que a obra a ser estudada esté fazendo, o que
ela esté propondo, os sentidos que ela pode produzir e atualizar hoje,
no cenario particular de sua nova recepgao. Duas coisas s&o decisivas
aqui: 1) o estudo da obra, a anélise da sua singularidade composicio-
nal, é o ponto de partida e o ponto de chegada da aula de literatura, o
gue nao significa afirmar que elementos como contexto histérico, bio-
grafia do autor, caracteristicas de época, outras formas e géneros etc.
nao possam ser depreendidos do confronto com o objeto selecionado;
trata-se, antes, da elaboragdo comum de hipdteses interpretativas que
n&o prescindam do novo confronto com o artefato, ou seja, que nao se-
jam dadas de antemao a partir de uma heteronomia classificatéria que
estabelece o horizonte definitivo da leitura. 2) A analise do obijeto, fa-
bricada nesses termos, pode e deve conduzir a saberes produzidos a
partir do literario; sdo esses saberes construidos processualmente que
correspondem ao carater “humanizador” do ensino de literatura. Cabe
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aqui um alerta: se esses saberes se antecipam ao confronto imprevi-
sivel com os artefatos artisticos em sala de aula, passamos do cam-
po da producao de conhecimentos para o terreno da autoajuda, para
o elogio esvaziado do literario que ocorre, por exemplo, em algumas
passagens da propria BNCC. A literatura *humaniza” porque enriquece
a experiéncia do leitor a posteriori, sem prometer nada antecipadamen-
te. A sociedade 24/7 e o campo da educagao n&o estao acostumados
a lidar com esse tipo de resisténcia ao sentido, uma resisténcia que &,
entretanto, profundamente formativa, especialmente hoje, umavez que
inaugura um regime de tempo e de atengao localizado na contramao
do fluxo de mercadorias e de estimulos intercambiaveis.

O segundo ponto, a caracterizagao da aula de literatura, resulta,
¢ claro, da especificacdo de qual relagéo entre professor, aluno e obra
em sala é capaz de produzir uma concepcéo exitosa do objeto, da
analise interpretativa, da elaboragao de hipoteses e da construcao de
saberes. Nesse caso, também dois elementos se fazem fundamentais:
1) 0 que se ensina na aula de literatura ndo é um conteddo particular
— ja vimos que os saberes s&o muito mais processuais do que garan-
tidos de antemao —, mas sim uma postura diante dos artefatos artis-
ticos, uma curiosidade intelectual que vai ampliando ou acumulando
as taticas de aproximacéo dos diferentes objetos, segundo aquilo que
eles solicitam para si. O segundo ponto € aqui 0 mais importante: 2) as
metodologias de ensino de literatura sé séao pertinentes dentro desse
cenario geral de compreensao de que a literatura desarma justamente
procedimentos didaticos gerais que se queiram validos para todas as
ocasibes e que abram mao do carater processual e de acontecimento
imprevisivel do espago da sala de aula e da relagdo com as obras.
Admitido isso, pode-se falar de procedimentos particulares que, sem
resolver o jogo interpretativo, auxiliam na compreensao de como é pos-
sivel proceder analitica e interpretativamente diante do literario. O close
reading ou “leitura atenta”, por exemplo, permanece uma estratégia im-
portante para a aula de literatura, principalmente se retirado do campo
estritamente formalista de sua concepc¢ao inicial.
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A BNCC do Ensino Médio nao desenvolve nenhuma dessas ques-
tdes. Na verdade, a BNCC do Ensino Médio discorre sobre a literatura
sem sustentar nenhum dialogo com as proposigoes e problemas teéricos
de que os estudos literarios tém se ocupado ha décadas. O resultado
disso tem sido e sera, ndo o desaparecimento da literatura dos curriculos,
mas sim o seu esvaziamento gradativo como singularidade que solicita
do individuo nada menos que a sua atengéo, tempo e afeto. A literatura
permanecera ali, mas sob uma roupagem tal que nos convida a pensar
se nao seria 0 caso de encontrar para ela um outro nome.
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O financiamento de obras literarias para criancas e adolescen-
tes da Educagéo Basica no Brasil € marcado tanto pela implementagao
de grandes programas nacionais de aquisicao e distribuicdo de livros
guanto pela sua descontinuidade. Embora a principio estejam circuns-
critos ao campo da educacao, inserindo-se mais especificamente nas
politicas publicas para a formacéo do leitor, tais programas despertam
multiplos interesses: por um lado, temos as preocupacgdes de ordem
estética e pedagodgica por parte dos professores; por outro, temos os
valores morais e religiosos reivindicados pelas familias; e, por uma ter-
ceira via, temos 0s interesses do mercado, em um segmento marcado
pela forte presenga de uma industria multimilionaria de conglomerados
editoriais, que buscam captar dinheiro publico e tém nesse filao possi-
bilidade de lucro alto e certo. Ou seja, a aquisicao de livros de literatura
envolve diversos atores sociais, incluindo o Ministério da Educagéo,
as Secretarias de Educacao Estaduais e Municipais, os docentes, 0s
estudantes com seus familiares e as empresas de capital privado.

Considerando o periodo a partir da década de 1980, séo varias
as tentativas de conciliar tais interesses, resultando na organizagéo de
pelo menos seis grandes programas de avaliagao, aquisicao e distri-
buicdo de obras de leitura, cada qual com caracteristicas e objetivos
proprios. Branddo (2016) traga um panorama desses programas, em
que salienta as sucessivas mudancgas, permanéncias e descontinui-
dades. A autora inicia sua discussao com o Programa Nacional Sala
de Leitura, ou PNSL, ativo de 1984 a 1996, ou seja, implementado no
inicio do periodo de redemocratizacdo no pais, o qual visava distribuir
livros de literatura para as salas de leitura das escolas publicas que nao
possufam biblioteca ou mesmo promover a criagao de bibliotecas em
instituicdes escolares. Antes de ser encerrado, o PNSL, que era oriun-
do do Ministério da Educacéo, passou a conviver com o Programa Na-
cional de Incentivo a Leitura, o PROLER, criado em 1992 e atualmente
em precaria sobrevida, o qual visava possibilitar a populagdo o acesso
a diversos materiais de leitura, tendo como 6rgéo responsavel pelas
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suas agbes a Fundagao Biblioteca Nacional, no antigo Ministério da
Cultura, rebaixado ao nivel de Secretaria pelo atual governo Bolsonaro.

A década de 1990, como ficara evidente, foi atravessada pelo
fomento de vérias propostas, pois além do PNSL e do PROLER, voltados
aos estudantes, foi instituido o Pré-Leitura na Formacéo do Professor, de
1992 a 1996. A acao foi resultado de uma parceria entre 0 governo fran-
cés e 0 MEC, que tinha como meta atuar na formagéo dos professores
para que estes pudessem estimular a préatica de leitura entre os alunos.
Também data desse periodo uma iniciativa similar, o Programa Nacio-
nal Biblioteca do Professor, PNBP, que de 1994 a 1996 distribuiu livros
tedricos para os professores. Com a homologacéo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacgao Nacional, a LDB (Lei n® 9.394, de 1996) e dos Pa-
rametros Curriculares Nacionais, os PCNs (aprovados a partir de 1997),
houve uma nova e significativa mudanga na forma de financiamento pu-
blico das obras de literatura para a Educagao Basica. Em 1997, foi im-
plementado o Programa Nacional Biblioteca da Escola, o PNBE, o qual
permaneceu em vigéncia até 2015. Depois de dois anos sem aquisicao
de material de literatura, houve a publicagdo do Decreto n® 9.099, em
julho de 2017, unificando todos os programas nacionais do livro. Assim,
o Programa Nacional do Livro Didatico, o PNLD, e o referido Programa
Nacional Biblioteca na Escola, o PNBE, foram consolidados em um Uni-
co, rebatizado como Programa Nacional do Livro e do Material Didatico,
embora tenha permanecido com a sigla PNLD. Com edital e guia para
selecéo proprios, o PNLD Literario, em vigéncia desde entao, é o foco
deste trabalho, contando até o presente momento com editais nos anos
de 2018 e 2020, os quais abordaremos de modo mais detalhado.

O PNLD LITERARIO

A primeira edicdo do PNLD Literario, a do ano de 2018, foi re-
gida por um edital para o processo de inscricao e avaliagao de obras
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literarias do Programa Nacional do Livro Didatico e do Material Dida-
tico, via edital consolidado em 4 de junho de 2018. De acordo com
o documento, coube as empresas detentoras dos direitos autorais a
pré-selecéo das obras de literatura que poderiam vir a ser lidas pelo
alunado das escolas publicas brasileiras. No momento da inscrigéo,
era a empresa quem informava quais obras iriam concorrer, em qual
idioma, categoria, temética e género literario. Como pré-requisitos, os
livros deveriam ser apresentados em volume Unico, em formato reu-
tilizavel, cabendo ao editor responsavel ofertar, de modo facultativo,
material digital de apoio ao professor. Quando optasse por oferecer o
material suplementar, este deveria estar em formato pdf ou audiovisual
tutorial ou videoaula, e em consonancia com a BNCC ou as OCNEM.
N&o poderiam ser inscritas obras literérias aprovadas em outros editais
literarios do MEC ou obras em dominio publico originalmente escritas
em lingua portuguesa - normas um tanto controversas, por tirar do pa-
reo livros que poderiam ser relevantes para as escolas. Cada obra de-
veria, ainda, ser inscrita em uma Unica categoria, sob pena de exclusao
do processo, e seguir o Acordo Ortogréfico da Lingua Portuguesa e o
Decreto Legislativo n® 54 (1995), a Resolugéo n° 17 (2008), o Decreto
n° 6.583 (2008) e o Decreto n° 7.875 (2012).

O edital de 2018 aceitava, ainda, a inscricao de tradugoes e
adaptacoes de obras literarias, desde que atendessem as caracteris-
ticas especificadas pelo PNLD Literario. Em se tratando das antolo-
gias, definidas no documento como “reunido de textos de um ou mais
autores, organizados em torno de uma proposta editorial consisten-
te” (BRASIL; MINISTERIO DA EDUCACAO, 2018), igualmente foram
aceitas, desde que se explicitasse, em prefécio, introducdo ou apre-
sentacdo, critérios que justificassem a organizacdo da coletanea.
Entre as normas estabelecidas pelo MEC, foi determinada a incluséo,
no proéprio volume, de informagdes paratextuais para contextualizar
brevemente o autor e a obra, um tipo de inser¢ao que, de fato, pode
colaborar para o trabalho do professor em sala de aula.
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Finalizado o periodo de inscrigao, a avaliacdo se dava em duas
etapas. Primeiro, a "Anélise dos atributos fisicos das obras literarias”,
em que se verificava, por exemplo, se 0s exemplares entregues cor-
respondiam a mais recente edigdo, se eram exatamente iguais e se
estavam embalados e encadernados conforme as orientagdes ofi-
ciais. Apds essa triagem prévia, ocorria a "Avaliagcdo Pedagdgica”, em
que as obras foram analisadas por uma equipe técnica, subordinada
ao MEC, ao FNDE e a SEB. Em 2018, esse trabalho foi coordena-
do pela Universidade Federal de Alagoas, responséavel por compor a
equipe de avaliacdo, com 56 profissionais oriundos de todas as re-
gides do Brasil, formada tanto por professores especialistas do Ensi-
no Superior quanto por professores que atuam na Educacéo Basica.
Os critérios adotados foram: 1.1 Qualidade do texto verbal e do texto
visual; 1.2. Adequacgéo de categoria, de tema e de género literario;
1.3. Projeto grafico-editorial; 1.4. Qualidade do material de apoio.

ApOs a aprovacao e a habilitagdo a compra de um conjunto
de obras literérias, a escolha dos titulos passou a ser realizada pe-
las escolas, de maneira conjunta entre o corpo docente e dirigente
de cada unidade de ensino. Para auxiliar nesse processo, o MEC
divulgou uma listagem das obras aprovadas, com informacoes e
resenhas elaboradas pela equipe técnica, na forma de um gran-
de catalogo, o Guia Digital do PNLD Literario 2018. Tais resenhas,
todavia, evidenciam certa disparidade, pois algumas elucidam
com precisdo o teor da obra enquanto outras trazem comentarios
bastante genéricos ou pouco esclarecedores sobre o contetido do
material, como se veréa adiante. Ademais, com o intuito de evitar fa-
vorecimentos, induzindo o professor a escolher as primeiras obras
visualizadas, cada vez que a pagina do Guia Digital 2018 é carre-
gada, as obras listadas mudam de lugar. Embora favoreca a livre
concorréncia do mercado, tal dispositivo dificulta o processo de se-
lecdo do docente, com o embaralhamento das obras ja vistas com
as nao visualizadas. Ao optar por realizar um processo de selegao
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eminentemente digital e on-line, o MEC possibilita ao professor o
acesso a uma plataforma multimidia, que inclui a visualizagéo das
obras literarias na integra durante o periodo de escolha. Por outro
lado, faz-se necesséario que o docente e/ou a escola tenha bom
acesso a internet, num pais em que um em cada quatro habitantes
ndo tém acesso a rede, de acordo com a Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios Continua de 2018, cujos resultados foram
divulgados em 2020. Além disso, segundo o Datafolha, 29% das
escolas brasileiras ndo tém acesso a internet, e 55% das escolas
publicas ndo dispdéem de uma conexao adequada.

A orientagao geral do Guia Digital 2018 é que, para realizar a
escolha, os responsaveis levem em conta a adequacéo e a pertinéncia
da obra em relacéo a proposta pedagdgica da escola onde atuam,
mas conforme o conjunto de obras disponibilizado a cada nova edicao
do PNLD Literario, essa tarefa pode ser favorecida, prejudicada ou até
mesmo impossibilitada, cabendo a escola, em Ultima instancia, adap-
tar seus projetos ao cardapio disponivel para aquele periodo. Em 2018,
os livros de literatura adquiridos pelo MEC destinaram-se ao alunado
pertencente ao Ensino Médio - além da Educacgéo Infantil (creche e
pré-escola) e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) -
constantes do Censo Escolar 2017, cuja rede de ensino tivesse aderido
formalmente ao programa. Cada escola teve o direito de selecionar 2
titulos por aluno de acordo com a série, mais 50 obras para o acervo
da biblioteca. Ao preencher a solicitacao, o dirigente deveria indicar
uma primeira obra literaria e uma segunda opgao publicada por uma
editora diferente, para o caso de haver algum tipo de indisponibilidade.
Caso uma escola publica optasse por néo receber livros de literatura,
sua decisao seria respeitada, desde que assinalasse no sistema do
PNLD a alternativa “Nao desejo receber livros”. Na contramao, caso
uma escola que aderiu ao PNLD ndo acessasse o sistema nem gra-
vasse a opgao em nenhum momento, o edital previa o envio aleatério
de titulos do guia, conforme critérios de alocacéo definidos pelo FNDE.
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Finalmente, uma vez que os livros destinados aos alunos e aos pro-
fessores sao reutilizaveis, existe a orientagdo de que permanegam em
carater provisério com o estudante ou o professor durante o ano letivo
correspondente, devendo ser devolvidos para a escola apds esse pe-
riodo para posterior utilizagao por outro estudante/professor.

As obras aprovadas tém uma previsao de vida Util diversa, atre-
lada ao segmento de ensino. No caso do Ensino Médio, determina-se
um ciclo de uso de trés anos, o0 que nos parece pouco tempo, tendo
em vista a natureza nao-consumivel das obras de literatura. O aspecto
positivo dessa politica é que editais mais frequentes podem auxiliar a
criar e a renovar com maior rapidez as bibliotecas escolares brasilei-
ras, que nao raro séo depdsitos de enciclopédias, dicionérios e livros
didaticos antigos. Este, alias, € um dos obijetivos do PNLD Literario:
“2.1.2 Apoiar a formagéao dos acervos das escolas publicas, amplian-
do as oportunidades de uso individual dos estudantes de literatura de
qualidade durante o ano letivo”. Nao menos revelador é o objetivo se-
guinte: “2.1.3 Contribuir com o desenvolvimento de competéncias e
habilidades dos estudantes, em conformidade com a Base Nacional
Curricular Comum-BNCC”. Justificam-se, pois, aspectos como o fato
de os titulos voltados para o Ensino Médio poderem ser inscritos em
gualguer uma das categorias em lingua inglesa. Tal iniciativa valida a
decis&o do MEC de tornar o inglés novamente a Unica lingua estrangei-
ra de referéncia para o ensino nas escolas regulares, sobretudo apés a
aprovacéo da reforma do Ensino Médio, homologada em 2018.

No que se refere a edigdo do PNLD Literario de 2020, esta tor-
nou ainda mais evidente a politica de fundir os programas de aqui-
sicdo de livros do MEC, uma vez que ha um edital Unico regendo a
compra, a avaliagéo, a escolha e a distribuic&o de obras didaticas e
literarias pelo Programa Nacional do Livro e do Material Didatico, o
PNLD 2020. As caracteristicas principais foram mantidas, a saber:
a metodologia de andlise e aprovacéo prévia por especialistas e a
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posterior selecdo pelas escolas, as quais deveriam levar em conta
as obras que melhor atendessem aos objetivos e as necessidades
da escola e das turmas, alinhadas ao planejamento pedagodgico
do professor e em conformidade com a BNCC. As maiores alte-
racOes ficaram por conta da mudanga do publico-alvo, uma vez
que os livros de literatura foram disponibilizados para escolha das
escolas que ofertam os Anos Finais do Ensino Fundamental (6° ao
9° ano), segmento nao contemplado pelo edital anterior. Some-se
a isso que, para concorrer ao edital, todas as obras deveriam ser
obrigatoriamente acompanhadas de material de apoio pedagdgico
destinado ao professor, o que em 2018 era facultado. A exemplo
da edicao anterior, a de 2020 previa a escolha de 02 obras a serem
destinadas para cada estudante e de conjuntos para as bibliotecas
escolares, compostos de 25 titulos diferentes, escolhidos em blo-
cos pré determinados, chamados “acervos”.

Nossa pesquisa, que teve inicio com o mapeamento e estudo
dos principais programas de aquisicao de obras de literatura do MEC,
concentra o foco sobre o PNLD Literario, buscando analisar o conjunto
de obras de literatura aprovado e efetivamente disponibilizado pelo
Guia Digital do PNLD Literario para a escolha das escolas. Todavia,
devido ao grande volume de livros selecionados nas duas edigbes
do programa - um total de 184 obras de literatura voltadas ao Ensino
Médio, em 2018, e de 342 obras voltadas aos Anos Finais do Ensino
fundamental, em 2020 - foi necessario fazer um recorte no corpus da
pesquisa, razao pela qual nos limitaremos nesse texto a analisar as
obras do PNLD Literario de 2018 voltadas ao Ensino Médio. A seguir,
apresentaremos a metodologia adotada para o trabalho, uma anélise
quantitativa e qualitativa do acervo de obras de literatura aprovadas,
de acordo com as categorias e 0s critérios que estabelecemos, € as
consideracdes finais, seguidas das referéncias.
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CRITERIOS DE SELEGAO E
ANALISE DO ACERVO

A presente pesquisa € de natureza bibliografica e documen-
tal e toma como objeto de estudo os editais, guias e demais docu-
mentos oficiais relativos ao PNLD Literario 2018, bem como os livros
aprovados e as resenhas dos livros fornecidas para os professores
no Guia Digital do PNLD Literario 2018. A fim de analisarmos o acer-
VO, empregaremos o agrupamento de géneros literarios definido pelo
proprio PNLD Literario (BRASIL; MINISTERIO DA EDUCACAO, 2018),
o qual previa a organizacao das obras dentro de sete grandes enqua-
dramentos: (1) conto, crénica, novela, teatro, texto da tradicdo popu-
lar; (2) livro-brinquedo; (3) livros de imagens e livros de historias em
quadrinhos; (4) memoria, diario, biografia e relato de experiéncias;
(5) obras classicas da literatura universal; (6) poema; e (7) romance.
Uma vez que nossa pesquisa se restringe as obras do PNLD Literario
2018 voltadas ao Ensino Médio, desconsideraremos a categoria (2),
relativa ao livro-brinquedo, tendo em vista que esse género esta pre-
sente apenas no acervo voltado a Educacao Infantil e aos Anos Ini-
ciais do Ensino Fundamental. As teméticas as quais os textos devem
atentar estao definidas no mesmo edital, quais sejam: “(a) Projetos
de vida; (b) Inquietacdes das Juventudes; (c) O jovem no mundo do
trabalho; (d) A vulnerabilidade dos jovens; (e) Cultura digital no coti-
diano do jovem; (f) Bullying e respeito a diferenga; (g) Protagonismo
juvenil; (h) Cidadania; (i) Dialogos com a sociologia e a antropologia;
(j) Ficcao, mistério e fantasia; (k) Outros temas.”

A partir das seis categorias voltadas ao Ensino Médio, estabe-
lecemos os critérios para a nossa analise do conjunto de obras apro-
vadas. Diante deste acervo, consideramos fundamental observar ao
menosseisaspectos: (1)géneroliterario: caracteristicas, agrupamen-
tos, distribuigéo e delimitagbes de cada género presente no edital;
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(2) questbes de representatividade: identidade de género, orientagéo
sexual, raca e etnia dos autores das obras aprovadas, avaliando a
presenca ou nao de mulheres, LGBTQIA+, indigenas, quilombolas
e escritores que pensam a periferia dos centros urbanos, o campo
e o interior do Brasil; (3) sistemas literarios: idioma original das
obras aprovadas e nacionalidade dos autores, a fim de compreen-
der se pertencem a tradigéo literaria brasileira ou latino-americana,
se ha escritores portugueses e africanos, luséfonos ou traduzidos,
se sdo majoritariamente compostas por norte-americanos e euro-
peus ou se h& presencga significativa de autores de outras nacio-
nalidades e continentes; (4) contexto historico: periodo historico e
literario dentro do qual a obra foi produzida, enquadramento como
obra candbnica ou cléssica pela historiografia literaria, ou, ainda,
como uma produgéo marginal e/ou de literatura contemporénea;
(5) questbes estéticas e didaticas: tratamento literario da linguagem
ou prevaléncia de uma tematica para ser debatida pelos estudan-
tes na forma de uma obra paradidatica para projetos pedagdgicos
disciplinares ou interdisciplinares; (6) linguagem visual: capas e
ilustragdes (quando houver).

AVALIACAO QUANTITATIVA

Uma vez que o conjunto de obras do PNLD Literario 2018 foi ana-
lisado de modo quantitativo e qualitativo, compartilharemos inicialmen-
te os dados numéricos obtidos com a primeira forma de avaliagéo por
meio de trés graficos que abordam, respectivamente, a distribuicao das
obras de literatura por categoria, género e teméatica. No que se refere
as 7 categorias contempladas no edital, 6 no caso especifico do Ensi-
no Médio, a distribuicéo das 184 obras de literatura aprovadas foi bas-
tante irregular. Duas categorias somadas, a (1) conto, crénica e novela,
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teatro, texto da tradicao popular e a (7) romance, corresponderam juntas
a 60,5% do total de obras aprovadas, conforme revela o Gréfico 1:

Grafico 1 - Distribuicdo das obras literarias por categoria

Fonte: Elaborado pelos autores (2022).

Poderiamos atribuir a primazia de duas categorias no cOmpu-
to total de obras ao fato de uma delas, a categoria (1), agrupar cinco
géneros literarios diferentes. Entretanto, quando classificamos as
obras aprovadas levando em conta apenas o seu género literario, a
distribuicéo irregular fica ainda mais evidente, pois romance passa
a corresponder a 37,5%, conto e novela a 21,7%, poema a 10,3% e
0s demais a menos de 8,7% cada um, sendo o teatro 0 caso mais
emblematico, por corresponder a apenas 1,1% das obras aprova-
das, dados evidentes ao observarmos o Grafico 2:
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Grafico 2 — Distribuicao das obras literarias por género literario

Fonte: Elaborado pelos autores (2022).

Em detrimento das categorias e dos géneros literarios, se a opgao
for analisar a distribuicdo das obras de acordo com as tematicas, um
cenario ainda mais complexo se faz presente. Isso porque, os temas
previstos no edital estdo intrinsecamente entrelacados com os direcio-
namentos de conteldo que a BNCC estabelece como parte da politica
de implementagao do Novo Ensino Médio. Tendo em vista os paradig-
mas do ensino da literatura, a selecdo de obras literarias pelas suas
tematicas, conforme proposto, acarreta no desaparecimento da vertente
“histdrico-nacional” em prol de um trabalho que toma como pressupos-
to que os estudantes ja conhecem os nomes da tradicdo apenas por
serem “famosos” ou “de peso”. A superacéo da historiografia literaria
como eixo organizador do trabalho com a Literatura ja era objeto de
discussado entre os estudiosos da &rea, na medida em que o Ensino
Médio acabava, diversas vezes, por privilegiar o conhecimento da tra-
dicdo brasileira ou do canone ao do texto literario em si. Todavia, tam-
pouco a BNCC avanca nessa questao, uma vez que nao propde como
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paradigma do ensino da literatura (COSSON, 2020) nem a formacao do
leitor nem o letramento literario. O que a BNCC faz é esvaziar o campo da
literatura nas aulas de Lingua Portuguesa, uma vez que ela é reduzida a
apenas mais uma das textualidades possiveis para abordar um assunto,
ou seja, uma tematica, como o texto publicitario, as novas midias digitais
ou as artes visuais contemporaneas. Nesse sentido, os temas definidos
apontam claramente para o propdsito de um Ensino Médio formador
de méao-de-obra, a qual sera potencialmente inserida em questdes da
cultura digital e no desenvolvimento de “projetos de vida”, pensando que
o adolescente deva planejar sua carreira em uma fase ainda precoce
do desenvolvimento fisico, cognitivo e afetivo. A existéncia da categoria
“Outros temas” faz pensar, ainda, que ao fim e ao fundo, qualquer tema
poderia estar presente. A seguir, o Gréfico 3 apresenta a distribuicdo das
obras a partir das 11 tematicas:

Gréfico 3 - Distribuicao das obras literarias por tematica

Fonte: Elaborado pelos autores (2022).

Isso posto, ndo causa espanto que em um edital de obras litera-
rias a tematica mais presente seja “Ficgéo, mistério e fantasia”. O que
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nos surpreende é a quantidade de obras sob rubricas que néao pare-
cem corresponder adequadamente ao contetido do livro. Uma vez que
os detentores dos direitos autorais das obras foram os responsaveis
por indicar o tema no momento da inscricdo, observamos que deter-
minadas editoras registraram seus livros em diversas categorias, em 3,
4 ou mesmo em 5 temas diferentes, enquanto outras optaram por su-
gerir apenas a tematica mais evidente, o que nos parece a opcdo mais
acertada, pensando no professor que fara a escolha. Essa disparidade
nao parece ter sido corrigida no momento da avaliacéo, razao pela qual
encontramos casos curiosos, como o fato das coletaneas de poemas
de Leminski, Manuel Bandeira, Cora Coralina, Cecilia Meireles e Adélia
Prado serem todas classificadas como “projetos de vida”. Caso diverso
¢ o de “Cidadania” e “Dialogos com a sociologia e a antropologia”, pre-
sentes respectivamente em 10,2% e 12,6%, uma vez que sao temas que
efetivamente podem ser suscitados com certa facilidade pela leitura das
mais diversas obras literarias. O desejo da BNCC de produzir material
para abordar “O jovem no mundo do trabalho” e “Cultura digital”, toda-
via, mesmo considerando a indicagao forgada desses rotulos tematicos
por algumas editoras, é quase irrelevante, na casa dos 2% das obras.
Passemos, pois, a andlise qualitativa de cada uma das categorias.

AVALIACAO QUALITATIVA POR CATEGORIAS

CONTO, CRONICA, NOVELA, TEATRO,
TEXTO DA TRADICAO POPULAR

Aparentemente, esta primeira categoria teria sido construida
pensando em contemplar textos ficcionais “curtos” em prosa, o que
justificaria a jungao entre conto, cronica e novela. Se nem sempre &
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simples a distincdo entre o conto e a crénica, tendo em vista que o
segundo género se espraia por diferentes possibilidades de escrita,
podendo ir de um tom mais reflexivo ao mais narrativo, ser compos-
to apenas de didlogos, ou mesmo em formas poéticas, tampouco é
simples separar o conto da novela. O termo “novela”, alias, € bastante
estranho a tradicéo critica brasileira, sendo muito mais lembrado em
nosso imaginario relacionado a narrativas seriadas que circulam em
suportes que nao o livro - como a telenovela ou a radionovela. Por outro
lado, ha diversos livros selecionados dentro desta categoria que con-
tém apenas uma narrativa, algo entre 50 e 100 paginas, o que talvez
tenha feito pensar que séo curtos demais para se considerarem ro-
mances, mas longos demais para um conto?. Incorporaram-se, ainda,
a esta categoria os textos que aparentemente ndo se enquadravam em
nenhuma outra. Por um lado, o texto teatral, que mesmo contemplado
pelo edital, pouca presenca teve entre as obras selecionadas - apenas
com trés autores greco-romanos, da Antiguidade cléssica, tratando da
figura mitolégica de Hércules - em Anfitrido, de Plauto; Hérakles, de Eu-
ripedes; e Trachianas, de Sofocles, adaptadas por Luiz Antonio Aguiar
no volume Hércules (Bertrand Brasil, 2018). H& ainda, nesta categoria,
a presenca do “texto da tradicao popular”, para o qual o que define o
pertencimento ndo seria, propriamente, o género - embora haja a forte
presenca da literatura de cordel dentro da categoria, ou seja, textos
que nao sao em prosa -, mas a autoria ou a impossibilidade de identi-
fica-la, quando se trata de textos provenientes da tradicdo oral, como
os coletados por Luis da Camara Cascudo em Contos tradicionais do
Brasil (Multicampi, 2018), de 1946, também classificado pelo edital.

Em termos de distribuicdo entre os géneros dentro desta cate-
goria, das 54 obras classificadas em 2018, nota-se a primazia do conto

7 Machado de Assis, por exemplo, um dos pioneiros da tradicao do conto no Brasil, escreveu
alguns de seus primeiros contos com grande extensdo, como A parasita azul. No entanto,
ao longo de sua carreira, trabalhou fortemente pela concisdo dessa forma: algumas de
suas producdes mais conhecidas e comentadas neste género sao textos de poucas pagi-
nas e alta densidade, como A cartomante, Teoria do medalh&o ou O espelho.
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e da novela, os quais somados contam 31 dos 54 titulos, seguidos
pela cronica, com 11 opcdes, e pelo texto da tradigao popular, também
com 11 opcdes. Ha textos que desafiam a definicdo de género, como
Os trabalhos da méao (Posigraf, 2018), de Alfredo Bosi, com ilustragbes
de Nelson Cruz, sobre o qual o resenhista do Guia diz nao pertencer ao
“género cronica declarado” e que, no material do professor, € qualifica-
do como “poema em prosa” (de 60 paginas) - e que, pela descrigéo,
tem ares de ensaio, por explorar, através da imagem das maos, a evo-
lugéo histérica das relagbes de trabalho. Canto do Uirapuru (Scoppio,
2016), de Erica Bombardi, é definido como “romance” pelo resenhista,
e aprovado com uma série de restricbes por ele, como a existéncia de
clichés em torno de representacdes femininas e de pessoas neuroati-
picas, mas, apesar disso, esta disponibilizado nesta categoria.

Em termos de autoria, a grande maioria dos textos dos géne-
ros desta categoria foram escritos por homens, que sao cerca de 70%
dos autores. Ha alguns livros que se configuram como uma espécie de
autoria coletiva, em que haveria autor e organizador; em outros casos,
antologias organizadas que ter&o mais de um autor, como Elas por elas
(Nova Fronteira, 2018), com contos de diversas escritoras brasileiras,
vivas e falecidas, como Rachel de Queiroz, Adriana Falcéo, Lygia Fa-
gundes Telles, Maria Valéria Rezende, Adélia Prado, Cintia Moscovitch,
Pagu, Livia Garcia-Roza e Ana Cristina Cesar - esta Ultima, poeta que
também se aventurou pelo poema em prosa e pela subversao dos géne-
ros confessionais, sobre personagens femininas. Temos ainda Quarteto
magico (Auténtica, 2018), que relne textos de escritores nacionais que
exploram o universo do fantastico, como José J. Veiga, Murilo Rubiéo,
Campos de Carvalho e Victor Giudice, todos falecidos. Entre as escrito-
ras, é forte, ainda, a presenca de Clarice Lispector, nome ja canénico,
que tem classificados dois famosos livros de contos, A legido estrangeira
e Lacos de familia, ambos publicados atualmente pela Rocco, além da
coletéanea Aprendendo a viver (Sociedade Literaria, 2018), que seleciona
218 das 468 cronicas de A descoberta do mundo, sem que se explique
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adequadamente os critérios de selecéo dos textos, apenas com vistas a
“facilitar a escolariza¢&o” de uma obra originalmente extensa.

Falamos das questdes de género, e € importante sublinhar que ha
duas obras que discutem tematicas do universo LGBTQIA+, hoje foco
de uma verdadeira “cruzada” - a palavra ndo é gratuita! - conservadora
que visa banir a discussao de dentro das escolas8. Um dos textos que
aborda este universo é Amora, de Natélia Borges Polesso (Dublinense,
2015), livro de contos que empresta o titulo explorando a ambiguidade
entre 0 nome de uma fruta e uma forma de tratamento comum no vo-
cabulério lésbico, informacéo trazida pela propria resenha do Guia, algo
como o feminino de “amor”. O livro aborda temas como o preconceito,
0 medo da nao-aceitagdo, mas também o universo das relagdes amo-
rosas entre mulheres, o ciime, a saudade, e até mesmo temas mais
delicados, cuja discusséo € absolutamente necesséria, como o suici-
dio. O segundo livio em questao é Eu é um outro, de Hermes Bernardi
Jr. (Edelbra, 2014), livro infanto-juvenil cujo narrador-personagem, Edu,
em suas sessoes de terapia, fala sobre o amor que sente pelo amigo
Manon, e que relata uma cena de bullying homofébico e agresséao que
sofre em um estadio. Entende-se que as teméticas envolvendo a comu-
nidade LGBTQIA+ deveriam estar ainda mais presentes entre os reper-
torios disponiveis, de modo a oferecer elementos para que professores
debatam questdes importantes para muitos jovens em idade escolar e
possam trabalhar, inclusive, o acolhimento e a representacéo de estu-
dantes pertencentes a essa comunidade. Destaca-se, ainda, até onde
conseguimos chegar com este levantamento, nao haver autores trans

8 Uma das materializagdes mais evidentes desse movimento é o debate que tém gerado
as formas linguisticas que buscam a expressao de uma neutralizagdo do género (como
“todes” e "ilu”), com vistas a contemplar as pessoas nao-binarias, que ndo se veem nem
como homens, nem como mulheres. Com alegagdes que procuram mascarar o preconcei-
to e se dizem “defensoras da norma gramatical estabelecida”, propostas de legislagao que
visam impedir o uso dessas formas nos ambientes escolares tém proliferado no Brasil. Em
Santa Catarina, a interdigao foi feita por decreto do governador; em outros Estados e no
ambito federal, ha projetos de lei em tramitagdo. O movimento ndo ¢ isolado: na Argentina
e em outros paises, se vé tanto a demanda por novas formas linguisticas, quanto a mobi-
lizagdo dos conservadores por barra-las. Trata-se de preocupante fendbmeno de censura
linguistica, cujos desdobramentos estao ainda por vir, mas que deve ser combatido.
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entre os selecionados - 0 que aponta para questoes tao diversas quanto
0 acesso de escritores ndo-cisgéneros ao mercado editorial, ou ainda, a
um edital de selecao de textos como este.

A grande maioria dos textos selecionados € de escritores brasi-
leiros, as poucas excegdes sendo feitas aos classicos gregos (adapta-
dos por brasileiros), nomes consagrados como Voltaire (Micrémegas,
LRV, 2014), o colombiano Gabriel Garcia Marquez (Doze contos pere-
grinos, Record, 2018), ou de enorme sucesso na atualidade gracas a
séries de TV, como George R. R. Martin (famoso por Game of Thrones,
mas nesta lista, com O dragao de gelo, Casa da Palavra, 2018), H. P
Lovecraft (O horror de Dunwich, LRV, 2014; recentemente, uma série
adaptou um livro sobre o universo lovecraftiano, relendo-o a partir do
prisma do racismo na sociedade norte-americana, depois de 2018:
foi Lovecraft Country, de Matt Ruff, livro de 2016 e série de 2020; vale
ressaltar que Lovecraft era um escritor racista e que adotar obras como
estas demanda ampla discussao sobre o tema e a elaboragado que
ele recebe no universo do autor) e Neil Gaiman (famoso pelos quadri-
nhos de Sandman, que tem classificada no edital sua Mitologia nordica,
Intrinseca, 2018). No entanto, mesmo com a primazia de escritores
nacionais, a imensa maioria dos autores das obras classificadas é
branca, dado que, interseccionado com as estatisticas sobre género,
mostra que a primazia masculina e branca no campo literario ainda se
encontra reafirmada ao menos nesta categoria - mesmo que ela inclua
textos da tradicao popular e oral, os quais surgem, em grande medida,
de tradigbes ndo-brancas. Apenas seis dos autores dos livros da cate-
goria em analise s&o negros, com destaque para Conceicao Evaristo,
uma das escritoras negras mais aclamadas do Brasil contemporaneo,
para cuja indicacao a uma cadeira na Academia Brasileira de Letras
houve inclusive campanha em 2018, quando ela perdeu para Cacéa
Diegues. A autora teve classificado no edital seu livro de contos Olhos
d’agua (segunda edicéo pela Fernandes e Warth, 2018).
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E digna de nota a aparicéo, nesta categoria, de textos de auto-
res indigenas - ligados a literatura oral e a categoria “tradicédo popular”.
Embora sejam apenas trés dos cinquenta e quatro livros, diferentes as-
pectos em relacéo a autoria e as culturas de que procedem merecem
atengao e apontam para um movimento importante para a escola - abrir
espaco para a autorrepresentagao do indigena, tantas e tantas vezes tra-
tado apenas a partir do olhar do outro e da estereotipacdo. Constam na
lista: Yvyrupa - A terra uma so -, de Timéteo da Silva Vera Tupa Potygua,
organizado por Anita Ekman (Editorial Suzana Figueiredo Salama, 2018),
bilingue, que trata de diversos aspectos da cosmogonia e do modo de
vida dos Guarani Mbya, etnia a qual o autor pertence; O surgimento dos
passaros (JC, 2018), organizado por Anne Francoise Balester Soares, a
partir de gravagdes de narrativas orais de pajés do grupo Pahateri, da re-
gido do Médio Rio Negro, municipio de Barcelos (AM); e, da mesma co-
legao e com projeto gréafico semelhante, feito pela mesma organizadora,
A érvore de cantos (JC, 2018), para o qual a resenha foi pensada de ma-
neira bem mais detida, trazendo o nome dos pajés gravados (Moraes,
auxiliado por Mauricio, Romério e Lauro), transcritos e traduzidos pela
organizadora, com ajuda das comunidades e de especialistas em lingua
xatamari. O resenhista observa, ainda, que a organizacao da tradugéo
desta Ultima obra propiciou uma espécie de mescla de transcricéo literal
da fala com adequacdes a sintaxe do portugués, que pode ser de dificil
leitura se ndo houver acompanhamento pelo professor.

Por fim, & importante sublinhar que a grande maioria dos textos
selecionados nesta categoria teve sua primeira edicao apds 2000. Isso
assinala, certamente, um movimento em direcdo a um repertério mais
contemporaneo e que melhor permita trabalhar com os jovens sua for-
magao como leitores, a qual ndo se completa no Ensino Fundamental.
Em que pese o fato de que os materiais de Ensino Médio ofertados
pelo PNLD 2021 praticamente suprimiram a historiografia literaria, o
trabalho com textos longos precisara ser o lugar onde se dara essa
dimens&o. Surpreende, ainda, ver selecionados nesta categoria textos
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tipicamente infanto-juvenis, pensados para faixas etarias de idade infe-
rior ao Ensino Médio - alguns de autores classicos dos anos 90 neste
enguadramento, como Ana Z., aonde vai vocé?, de Marina Colasanti
(Atica, 2018, 14a edicao), Melodia mortal: Sherlock Holmes investiga
as mortes de génios da musica, de Pedro Bandeira e Guido Carlos
Levi (Prumo, 2018) e Mais-que-perfeita adolescente, de Sylvia Orthof
(Ediouro, 2018, 21a edigéo). Isso diz muito sobre as expectativas de
proficiéncia leitora que as editoras que inscreveram os materiais no
edital tém, bem como as de alguns dos avaliadores. Em alguns casos,
o0 proprio projeto gréafico parece infantilizar o leitor que chega ao Ensino
Meédio, o qual ja conta ao menos 15 anos de idade. Nao é possivel dei-
xar de notar, por fim, 0 quanto algumas resenhas recaem em termos e
argumentos absolutamente genéricos, que pouco auxiliam o professor
em seu processo de escolha. Veja-se, por exemplo, este, a respeito de
A legiao estrangeira, de Clarice Lispector:

Em termos de abordagem tematica, os assuntos se mostram
amplos e se desdobram em diversos outros, todos plenamen-
te adequados a categoria do publico pretendido. Como tragco
caracteristico da obra clariceana, os temas sao abordados
com um lirismo singular e permitem um embate constante en-
tre visbes de mundo que se distinguem, mas nao se refutam.
Os leitores podem ampliar seu repertério de temas, refletindo-os
certamente com mais maturidade e sensibilidade.

Em que pese se tratar de autora candnica, que deveria ser co-
nhecida minimamente por docentes que tenham formacao em Letras
- mas nao esquegamos que ha muitos pelo Brasil afora que ndo a tém
-, termos como “assuntos amplos” e “adequados” (para quem?) pou-
co dizem; da mesma forma “lirismo singular”, “embate de visdes de
mundo” e “repertério de temas”, assim como “sensibilidade”, pouco
ou nada servem para tratar de uma escritora como Clarice Lispector, li-
mitando-se a repetir certos clichés sobre a autora que n&o servem para
defini-la e a reduzem a um enquadramento heteronormativo do olhar
da mulher, em geral atrelada a esfera do “sensivel” e da “intimidade”.
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LIVRO DE IMAGEM E LIVRO DE
HISTORIAS EM QUADRINHOS

A leitura de imagens conduz o leitor a um mergulho no mundo
da linguagem visual, permitindo uma experiéncia estética que explora
uma multiplicidade de semioses para além da palavra escrita no objeto
livro. Todavia, a exemplo do livro-brinquedo, o livro de imagem, tam-
bém conhecido como livro-imagem, acabou igualmente circunscrito
ao publico dos Anos Iniciais no PNLD Literario 2018, uma vez que ne-
nhuma das obras selecionadas pertencia a esse género. Tal auséncia
¢ digna de lamento, uma vez que ha um sem-nUmero de livros de
imagem que incluem adultos como potenciais leitores, com histérias
que nao se restringem a uma colecao de imagens num livro, como um
album de fotografias ou um catalogo de exposicdo de artes visuais.
De acordo com o Glossario do CEALE, um livro de imagens explora
recursos visuais e caracteristicas particulares da imagem, acrescidos,
por vezes, do recurso verbal. Citam como exemplo os “livros de artis-
tas” que tratam a imagem de uma forma complexa, com carga seman-
tica e multiplos sentidos, abrindo possibilidades para a experiéncia
estética e literaria. Nessa diregao, registramos aqui essa falta, com a
intengdo de que em edicdes futuras esse género seja contemplado.

Restrita, portanto, a um Unico género, temos um total de 16
obras disponibilizadas para escolha na categoria (3) Livro de imagem e
livro de histérias em quadrinhos. Embora obras como essas sejam fre-
quentemente reconhecidas pela abreviatura HQ, também cabem as al-
cunhas “gibi”, “revistinha” e “narrativa grafica”. Este dltimo termo, alias,
possivelmente é o que melhor define o conjunto de obras ofertadas pelo
PNLD Literario 2018, uma vez que sdo narrativas contadas por meio de
desenhos e textos em caixas e baldes sequenciais, mas nao se trata
de edigbes de baixo custo, produzidas com papel e impressao de bai-

xa qualidade. Boa parte dessas obras dialogam mais com o universo
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das graphic novels, ou romance grafico, um subgénero utilizado para
classificar histérias mais longas, elaboradas e complexas, impressas
com maior qualidade e n&o raro com um projeto gréafico proprio assi-
nado por um artista, visivel no acabamento da edigdo. Quanto a sua
extensao, alias, nove dos livros tém aproximadamente 80 paginas, seis
tém entre 100 e 200 e uma Unica obra ultrapassa as 400 paginas.

Apenas trés dos livros foram originalmente pensados, escritos e
ilustrados para transitar entre o universo da linguagem visual e verbal.
Urbano imaginario: um olhar sobre as cidades (SG, 2018), é de autoria
do carioca Ricardo Soares, artista grafico e editor de livros, que atua
no cinema e na educagao. Sua obra € composta a partir de cartemas,
uma forma de composigao visual em que se desdobra uma imagem ou
uma parte dela, a fim de gerar um efeito que lembra o de um caleidos-
copio. Angola Janga (Conrad Livros, 2018) e Cumbe (Conrad Livros,
2018), séo obras de um mesmo autor, Marcelo D’Salete, quadrinista,
ilustrador e professor de Sao Paulo. Além disso, essas obras que fo-
ram escritas por um homem negro, abordam por meio de palavras e
imagens a tematica da resisténcia a escraviddo na viséo dos povos
oprimidos, uma perspectiva fundamental para o trabalho escolar.

As treze demais obras aprovadas sao adaptacdes de textos
consagrados - romances, novelas, contos € poemas - que ganharam
uma ou mais versdes em quadrinhos. O fato de se tratar de releituras
de grandes nomes da literatura nao raro acarreta uma visao pejorati-
va sobre o género. Trata-se de retomar a antiga discussdo no campo
da literatura infanto-juvenil, em que livros adaptados sé&o classificados
como textos simplificados voltados a leitores ndo aptos. E uma visao
sem duvida redutora, que deslegitima a linguagem visual, uma vez que
uma versdo em quadrinhos n&o se limita ao resumo de um romance;
ela é antes de tudo um longo processo de escolha lexical e de compo-
sigao imageética, que pode resultar em uma experiéncia estética igual-
mente rica e polissémica, capaz de amplificar o didlogo com o texto ao
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qual faz referéncia. Para Linda Hutcheon, adaptagao é repeticdo sem
replicagéo, ou seja, cabe a nova produgao oferecer contribuicbes que
superam o “original” para se constituir como releitura de fato: “Talvez
devéssemos pensar o fracasso de certas adaptagdes ndo em termos
de fidelidade a um texto anterior, mas de falta de criatividade e habili-
dade para tornar o texto adaptado algo que pertence ao seu adaptador
e que é, portanto, autébnomo” (HUTCHEON, 2013, p. 45).

Entre as releituras, encontramos uma versao para a novela de
Cervantes, Dom Quixote HQ (Publibook, 2018); uma adaptacao do ro-
mance Da Terra a Lua (Vitrine, 2018), do escritor romantico francés Ju-
lio Verne; outra da novela O velho e o mar (Bertrand Brasil, 2018), do
escritor norte-americano Ernest Hemingway; e, finalmente, duas obras
originalmente em lingua portuguesa, ja que se inspiram em Portugal,
Fernando Pessoa e outros pessoas (Saraiva, 2018), e no Brasil profundo
de Guimarées Rosa, o romance Grande sertao: veredas (Globo, 2018).
Em comum, todos os autores, adaptadores e ilustradores sao homens:
Djian, Philippe Chanoinat e David Pellett, adaptadores e ilustradores de
Cervantes, bem como Thierry Murat, responsavel pela versao de Hemin-
gway, nao por acaso sao franceses, pais onde ha uma moderna tradicao
de consumo de BD [abreviatura francesa para HQ: Bande Dessinéel.
Ja Estevéo Ribeiro, adaptador de Verne, é capixaba, enquanto Rodrigo
Rosa e Eloir Guazzelli Filho, responsaveis, respectivamente, pela adap-
tacéo da obra de Guimarées e pela ilustracao dessa mesma obra e do
livro sobre Fernando Pessoa, sdo galichos, o que evidencia uma timida
abertura para além do circuito cultural brasileiro do eixo Rio-Sao Paulo.

Machado de Assis e Mario de Andrade s&o as personalidades
literarias que receberam o maior destaque nessa categoria, tendo em
vista que foram incluidas duas adaptacdes do primeiro, Dom Casmurro
de Machado de Assis (Nemo, 2017) e Missa do Galo e outros contos de
Machado de Assis (Fundagao Getulio Vargas, 2018), além de trés adap-
tacbes do segundo: Amar, verbo intransitivo (Somos Educacéo, 2018),
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Macunaima em quadrinhos (Peirépolis, 2016), e O peru de Natal e outros
contos de Mario de Andrade (Fundagao Getllio Vargas, 2018). Gran-
des nomes do Realismo e do Modernismo brasileiros, possivelmente os
mais influentes em suas estéticas até hoje, Machado e Mario de Andrade
sao escritores que figuram em qualquer programa de Literatura do Ensi-
no Médio e em toda colecéo de livro didatico voltada a esse segmento.
Nosso porém refere-se ao fato de concentrar em dois autores mais de
30% da oferta de historias em quadrinhos. Além disso, aqui novamen-
te dos escritores das obras de referéncia aos autores, adaptadores e
ilustradores temos apenas homens, como o carioca Francisco Vilacha,
ilustrador das adaptagdes de contos tanto de Machado quanto de Mério.

Finalmente, h&a obras que flertam entre a adaptagdo de um livro
e a exploragéo da imagem de seu autor, como é o caso de O diario de
Anne Frank (Record, 2018), Carolina (Conrad, 2018) e em certa medida
do épico, Odisseia em quadrinhos (Peirdpolis, 2018). O primeiro des-
ses trés livros, baseado na tragica histéria da garota judia em meio ao
genocidio promovido pelo nazismo, teve uma recepgao lamentavel no
Brasil, apds alguns pais de uma escola do Espirito Santo denunciarem a
existéncia de vocabulario ligado a sexualidade na obra. As familias po-
lemizaram o fato de haver o registro das palavras “érgéao sexual” e “va-
gina” em uma passagem da histdria, como se a anatomia humana néo
fosse alvo de estudo das aulas de ciéncias nessa mesma faixa etaria.
A escola em questédo descontinuou a adogao do livro, razéo pela qual o
PNLD Literério respaldar o valor estético e histérico desse texto sinaliza a
recusa ao obscurantismo e a infantilizacao da adolescéncia. Finalizamos
reforcando a pouca representatividade de mulheres nessa categoria do
PNLD Literario, uma vez que tivemos apenas duas tradutoras e uma
Unica autora, a professora negra da rede municipal de Sao Paulo, Sirlene
Barbosa, que escreveu um livro dedicado a Carolina Maria de Jesus,
escritora marginal e marginalizada, tratada por vezes com exotismo ain-
da hoje. No caso das imagens, o cenario é ainda pior, pois ndo ha uma
Unica mulher que figure entre os ilustradores das obras selecionadas.
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MEMORIA, DIARIO, BIOGRAFIA,
RELATOS DE EXPERIENCIAS

Em 2018, apenas 16 livros classificados como “(4) Memodria, dia-
rio, biografia e relato de experiéncia” foram disponibilizados para esco-
lha no PNLD do Ensino Médio. Sem pretensdes de exaustdo estatistica,
¢ interessante fazer algumas observacdes sobre a presenca desses gé-
neros - tradicionalmente trabalhados mais no Ensino Fundamental - no
repertério do Ensino Médio. Salta aos olhos, primeiro, 0 nome da prépria
categoria, que dilui textos memorialisticos de feigbes diversas, delinean-
do alguns deles quase a titulo de exemplificagéo - o diario, sobre o qual
diria Lejeune9 ser o eterno refém da data e do ser escrito ao sabor dos
acontecimentos; a “biografia”, discurso que desliza entre a historiografia
e a ficcdo, e que da maneira como aqui se apresenta nao separa a au-
tobiografia da biografia, como veremos em alguns exemplos do préprio
repertério; o “relato de experiéncias”, que eventualmente pode ser algo
menor do que um livro, ndo exatamente do campo literario, e cujas fron-
teiras com a "meméria” também sao muito fluidas; e, por fim, em uma
das descricdes das resenhas disponibilizadas aos professores, fala-se
em “literatura de testemunho”, textualidade que ndo compode o0 nome da
categoria, mas por si s6 comporta longa discusséo. A definicao vaga de
“memaria” foi, alias, chave preponderante de inclusao de livros nesta
categoria; apenas um texto se definiu como “relato” e um como “diario”,
e apenas dois dos textos sao “biografias” propriamente - trabalho de
pesquisadores sobre a vida de outrem.

Houve certa paridade, também, entre autores e autoras de textos
selecionados nesta categoria. O crédito de autoria, por sinal, revela um
dado complexo, pois hé, entre os textos selecionados, livros escritos

9 “Um diério sem data, a rigor, ndo passa de uma simples caderneta. A datagao pode ser
mais ou menos precisa ou espagada, mas ¢é capital. Uma entrada no diério é o que foi
escrito num certo momento, na mais absoluta ignorancia quanto ao futuro, e cujo contetido
nao foi com certeza modificado. [...] Quando soa meia-noite n&o posso mais fazer modifi-
cagoes. Se o fizer, abandono o diario para cair na autobiografia.” (LEJEUNE, 2008, p. 260)
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por mais de uma pessoa, ou em colaboragéo, caso de Eu sou Malala
(Schwarcz, 2018), por exemplo, € ainda, livros traduzidos ou em que
existe a figura do organizador de relatos de outrens. Na composicéo ét-
nicorracial, também, ndo apenas houve a preocupacao em inserir vozes
nao-brancas no repertorio, como estas inclusive ultrapassam o nimero
de autores brancos elencados - com destaque para a presenca de es-
critores negros. Ha preponderancia de livros de escritores brasileiros em
cerca de metade das obras desta categoria, mas a heterogeneidade
de nacionalidades €, talvez, das maiores entre os diferentes géneros,
havendo autores de Paquistéo, Holanda, Mali, Estados Unidos, Nigéria,
Angola, Siria e Cuba, sendo um de cada pais. A grande maioria dos tex-
tos é contemporénea, langada apds 2000, o que denota preocupacao
com problemas do presente e com uma linguagem que se aproxima
daquela do jovem leitor, sem, no entanto, subestima-lo. Essa grande
mescla de nacionalidades pode ser pensada, ainda, como ligada a certo
critério de “interesse” pelo tema da memdria e da escrita autobiografica,
na medida de um certo “distanciamento” em relacéo ao cotidiano ja
conhecido do estudante € a um olhar que possa aprender, a partir da
experiéncia do outro, a tho comentada questao da empatia. No entanto,
nao se pode reduzir o outro ao exotismo, ou reduzir temas importantes
como o combate ao racismo, as opressoes e ao autoritarismo aquelas
experiéncias que se dao em lugares distantes deste em que vivemos.

Entre os livros destacados, seria possivel dizer que apenas um
é, propriamente, uma “biografia”: trata-se de D. Leopoldina, a histo-
ria nao contada, de Paulo Rezzutti (CJT Comunicagao e Tecnologia,
2018), que segundo a resenha procura repor a figura da imperatriz em
posicdo de protagonismo em relacéo ao evento da “independéncia”
do Brasil, desfazendo a difundida imagem de que nao se interessa-
va por politica. Cabe a questao: de tantas figuras biografaveis que se
poderiam trabalhar em sala de aula, por que a remisséo justamente
aos governantes do Império? E certo que possibilita a discussao com
a Historia, a Sociologia e outras mais, por afinidades com conteddos
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trabalhados no Ensino Médio, mas ndo estamos, novamente, na histé-
ria dos grandes vultos, neste caso, ainda que apagada por sua condi-
cao de mulher, na glorificagao de um sistema de governo que susten-
tou o escravismo e um projeto falido de “independéncia”?

Outro livro de terceiros sobre uma figura histérica se intitula Para
aléem do diario de Anne Frank (Casa dos Mundos, 2018) e procura dar
voz a outros agentes em relagao ao dia-a-dia do esconderijo em que
Anne e sua familia foram presos. O enfoque sobre a tematica do na-
zismo e a multiplicacao de perspectivas sobre o cotidiano relatado no
célebre Diario da garota judia ja havia sido igualmente alvo da adap-
tagdo em HQ O diario de Anne Frank (Record, 2018), problematizado
na secao anterior, portanto, com dupla possibilidade de abordagem.
A tematica do holocausto tem despertado especial interesse em dife-
rentes espectros politicos em tempos de neofascismo, e se faz presen-
te, ainda, na coletanea de memdrias de sobreviventes do holocausto
que vieram morar no Brasil, coletadas por Carol Collfield e Maria Luiza
Tucci Carneiro em Entre mundos: histéria e memoria dos sobreviventes
do holocausto (Perspectiva, 2018). Em que pese a importancia de se
pensar essa experiéncia historica, o Brasil tem uma ampla experiéncia
propria de genocidio negro e indigena ao longo de sua histéria, que
precisa ser pensado e discutido com urgéncia para que ndo se pense
que o exterminio de grupos étnicos nao é um problema nosso.

Ha outros nomes, ainda, contemporéneos que gozam de fama
nacional ou internacional e permitem ricas discussdes em sala de
aula: & o caso de Malala, prémio Nobel da Paz pela sua luta pelo
direito das mulheres a educagao, no Paquistao; dos Diarios de Rag-
ga (Tavola, 2018), escritos por Samer, autor que publicou sob pseu-
dénimo sobre a atuagédo do Estado Islamico na Siria e que hoje é
jurado de morte pela organizacéo; de Sejamos todos feministas (Re-
viravolta, 2018), versao escrita do famoso TED Talk de Chimamanda
Ngozi Adichie, que a projetou a fama - curioso, alias, ver um texto que
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originalmente é uma palestra inserido nesta categoria; ou a recente
autobiografia Na minha pele (Fontanar, 2018), do ator Lazaro Ramos,
cujo apelo pode impulsionar discussbes sobre as experiéncias de
vida do artista com o racismo. Nao raro a demanda por ler na escola
livros de escritores conhecidos/comentados fora dela é significativa
para os estudantes e se mostra potencialmente atrativa a biblioteca,
devendo ser vista com criticidade, porém, sem preconceito.

Ha outras interessantes escolhas de escritores negros no re-
pertério. Destaca-se, ai, Esse cabelo (Casa dos Mundos, 2018) de
Djaimilia Pereira de Almeida, nascida em Angola e que viveu bom
tempo em Portugal, livro com apurado trabalho estético e que se lo-
caliza no limiar da autobiografia, na medida em que ha um forte traba-
lho de linguagem com a ficcionalizagao de sua experiéncia e um uso
intenso da metonimia do cabelo - e de tudo o que a narradora-perso-
nagem passa com ele - para tratar de suas experiéncias e de como
as relacbes raciais e coloniais moldam o modo como se vé e como
¢ vista ao longo de sua vida. Nesse sentido, destacam-se, ainda, as
vidas do abolicionista americano Frederick Douglass, A autobiografia
de um poeta escravo (Beatriz Siqueira Bittencourt, 2018) do cubano
Juan Francisco Manzano; as memarias do malés (que hoje vive entre
o Mali e o Oregon) Baba Dagué Dakité, traduzidas por Marcos Bagno,
chamadas O dom da infancia (Rodopio, 2018); o curioso exercicio de
memodrias que inclui ndo apenas registros seus como as que a autora
diz ter ouvido ao longo da vida de outras pessoas, num exercicio de
memodria que excede o individual e vai ao compartilhado, em termos
de experiéncia de opressao, com Quando me descobri negra (SESI,
2018), de Bianca Santana; e, com menor apelo midiatico, Quero brin-
car de mudar meu destino (MR Cornacchia, 2009), de Gilva Mendes.

Nao menos dignos de nota sdo, ainda, dois escritores brasi-
leiros que aparecem nessa listagem. A primeira é um dos escritores
indigenas mais conhecidos do Brasil, Daniel Munduruku, importante
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inclusdo que trabalha em sua escrita, com lembrancas da infancia,
nos textos curtos que compdem Memorias de indio (Edelbra, 2016).
Os textos desbordam a rigidez da escrita autobiogréfica por se porta-
rem como crénicas, da mesma forma que o faz Eliane Brum, conhe-
cida cronista e analista politica, que teve incluido Meus desaconteci-
mentos: a histéria da minha vida com as palavras (Arquipélago, 2017).
Algo pode aproximar, pois, na sala de aula, as formas de narrar a
experiéncia de uma mulher branca citadina e de um homem indigena
que migrou para a cidade, em suas formas de narrar a vida e na pos-
sibilidade de encontro com o outro que seus textos oferecem.

Por fim, ainda esta nessa lista um “classico paradidatico esco-
lar”, que comp@e listas de leitura de Ensino Fundamental desde os anos
1990: Depois daquela viagem (Somos, 2018), de Valéria Piassa Polizzi.
Passados quase 30 anos, o livro de Valéria ainda dialoga bem com os
jovens, ainda que demande contextualizacao sobre como era a aborda-
gem de HIV/AIDS nos anos 1980 e o que representa ser uma das pri-
meiras mulheres diagnosticadas com o virus em tempos de abordagem
midiatica sensacionalista, que tratava a doenca como “céncer gay”. No
entanto, ha que se pensar a necessidade de incluir novas textualidades
sobre essa mesma tematica, em especial em tempos nos quais surgem
perspectivas de novos tratamentos e uma preocupante reducao de me-
didas de prevencgao contra essa doenca por parte dos mais jovens.

OBRAS CLASSICAS DA LITERATURA UNIVERSAL

De modo previsivel, na categoria (5) obras classicas da literatura
universal, temos um cardapio que reproduz o padrdo social e cultu-
ral historicamente estabelecido: os livros classicos sdo basicamente
obras de escritores homens, cisgéneros, europeus da Inglaterra ou da
Franca e norte-americanos. Livros escritos originalmente em linguas
hegemoénicas, especialmente o inglés, mantendo-se nesse idioma em
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versdes adaptadas, conforme previsto na BNCC. Uma vez que obras
em dominio publico ndo poderiam ser inscritas no edital, apenas na for-
ma de tradugdes para o portugués, ndo ha um Unico texto considerado
classico universal de autor brasileiro e nem mesmo uma obra publica-
da originalmente a menos de 100 anos. Compdem essa categoria 24
titulos, em sua maioria romances do Romantismo e do Realismo-Na-
turalismo do século XIX, embora algumas coletaneas de contos e uma
peca de teatro também encontrem lugar por aqui.

Comecando pela literatura produzida em lingua inglesa, temos
cinco versdes traduzidas para o portugués e cinco em inglés, o que
corresponde a 42% dos livros selecionados. Em No coragéo das trevas
(Beco do Azougue, 2018), obra de Joseph Conrad, escritor de origem
polonesa naturalizado britanico, acompanhamos um capitao de barco
a vapor, de uma companhia de comércio belga, que atravessa um rio
africano, envolvido no comércio de marfim - o mais perto da Africa que
uma obra elencada nessa categoria vai chegar. Frankenstein (EDLAB,
2018), da escritora romantica Mary Shelley, além de colocar em evi-
déncia uma das mulheres pioneiras no campo da escrita, permite uma
importante reflexdo sobre o campo da bioética, o que pode despertar
grande interesse nos jovens leitores, que ja conhecem a personagem
popularizada por HQs e pelo cinema. Aproveitando o apelo da midia,
em Sherlock Holmes: um estudo em vermelho (Companhia Editora Na-
cional, 2018), foi reproduzida na capa uma fotografia dos atores que
protagonizam a série homdnima produzida pela BBC e exibida pela
Netflix. H& ainda Oliver Twist, de Charles Dickens (Beco do Azougue,
2018), uma das primeiras obras a colocar uma crianga 6rfa no pa-
pel de protagonista, em uma critica social contundente de sua época.
O estadunidense Mark Twain foi incluido na selegdo com O principe
e o0 mendigo (Farol Literario, 2018), outra histéria popularizada entre
0s mais jovens devido a versdes literarias, cinematograficas e anima-
¢Oes contemporéneas. No caso das obras ofertadas em lingua inglesa,
encontramos The adventures of Huckleberry Finn, outro famoso livro
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de Mark Twain (MacMillan do Brasil, 2018), e Oliver Twist, de Dickens,
este Ultimo j& presente nessa lista com uma versdo em portugués,
mas que também encontramos em inglés (MacMillan do Brasil, 2018).
Uma vez que o século XIX é o século do romance e do Romantismo,
ainda foram disponibilizadas Pride and Prejudice, de Jane Austen (Ma-
cMillan do Brasil, 2018) e The strange case of Dr. Jekyll & Mr. Hyde, de
Robert Louis Stevenson (PUC-RS, 2018). Ainda no campo do romance
britanico, adentramos o século XX com The war of the worlds (Associa-
cao Paraense, 2018), de Herbert George Wells, obra que foi um marco
na literatura e no cinema de ficgéo cientifica modernos.

A segunda tradicéo literaria mais presente entre as obras avalia-
das é a producéo em lingua russa. Temos a presenca de quatro coleta-
neas de ficgao, mistério e fantasia. Contos de Sebastopol, de Liev Tolstoi
(Circuito, 2018), traz relatos sobre os horrores da Guerra da Crimeia; A
velha Izerguil e outros contos, de Maksim Gorki (Instituto Solaris, 2018),
explora a condigdo humana e suas paixdes diante da miséria mate-
rial e da luta pela sobrevivéncia, um tipo de leitura que exige um leitor
mais maduro; Noites egipcias e outros contos (Instituto Solaris, 2018),
do poeta russo Aleksandr Puchkin, e O ladrdo honesto e outros contos,
de Fiddor Dostoiévski (Instituto Solaris, 2018) igualmente representam o
género. De Dostoiévski também vem o romance Memdrias do subsolo
(Instituto Solaris, 2018), o qual conta com uma tradugao contemporanea
para representar as pessoas em conflito pela inadequacéo aos padroes
sociais e que dao vazao ao mundo subterraneo dos sentimentos e emo-
¢oes, do Existencialismo a visao de mundo niilista.

A literatura francesa é representada por Micromegas e outros
contos (EDLAB, 2018), do filésofo iluminista francés Voltaire. Ademais,
com O pai Goriot, de Honoré de Balzac (Estagédo Liberdade, 2002),
um leitor um pouco mais habituado a leitura pode ser introduzido na
famosa comédia humana balzaquiana, em que a ascensao burguesa
faz emergir ingratiddo, ganancia e corrupcéo, enfocadas a partir de
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relagcdes familiares. O autor do Dom Quixote, j& presente em uma obra
de HQ, figura entre as obras classicas com textos menos conhecidos
do grande publico, relidos em formato cordel, reunidos em Cervantes
em cordel: quatro novelas exemplares (Folia de Letras, 2014). Ainda na
Europa, da literatura ibérica vem O gnomo, de Adolfo Bécquer (Sowi-
lo, 2018), conto fantastico que explora substancialmente a linguagem
visual. Nessa obra, sombras e imagens s&o reproduzidas nas paginas
em que ha referéncias diversas, como a tela Narciso, de Caravaggio, a
alusdo a telas e tapecarias medievais e o retorno ao passado herdico
da época feudal. Assim, ha um reforgo visual do ambiente de mistério e
fantasia evocado pela narrativa textual, sugerindo multiplos sentidos e
estimulando a experiéncia estética, em uma obra que bem poderia es-
tar presente na categoria “livro de imagem ou histéria em quadrinhos”.

A literatura alema se resume a O reflexo perdido e outros contos
insensatos, de E. T. A. Hoffman (Estagao Liberdade, 2017). Em detri-
mento de a grande maioria das obras pertencer ao Romantismo eu-
ropeu do século XIX, ha um representante da Antiguidade Classica
de tradicdo helénica, o Edipo Rei (Moura Mendonca, 2018). A mais
importante pecga teatral de Sofocles, enaltecida como a tragédia por
exceléncia por Aristoteles, é apresentada sob a forma de poesia dra-
matica, com rubrica contendo a estrutura para encenacao e altercagao
dos turnos de fala. Entre as chamadas “literaturas menores” (para usar
um conceito de Deleuze e Guattari), temos A metamorfose, do tcheco
Franz Kafka (Moura Mendonga, 2018). Da América Latina consta unica-
mente a coleténea do escritor uruguaio Horacio Quiroga, especialista
em narrativas fantasticas, intitulada Contos de amor, de loucura e de
morte (Beco do Azougue, 2018). Em que pese a nao inclusao de obras
em lingua espanhola, idioma que desde o Mercosul até a promulgagéo
da BNCC era uma lingua de ensino prioritario nas escolas publicas,
e a falta de representatividade de autores de paises vizinhos, como
Argentina, Colémbia ou Chile, ndo ha um Unico escritor ou escritora da
Africa, do Oriente Médio, da Asia ou da Oceania.
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POEMA

“O poema é um ourico”, dizia Jacques Derrida, em Che cos’e
la poesia?. Coisa viva, que se enrosca e se protege, com 0s espinhos
pra fora, de qualquer contato, mas também fere, e se pde ao rés do
chao, esperando a morte vir enquanto pulsa, passando pelo coracao,
ritmada, de cor. Nas palavras do filésofo,

De agora em diante, vocé chamara poema uma certa paixao
da marca singular, da assinatura que repete sua dispersao,
a cada vez, além do /logos, ahumana, dificilmente doméstica,
nem mesmo reapropriavel na familia do sujeito: um animal
convertido, enrolado em bola, voltado para o outro e para si,
uma coisa em suma, modesta, discreta, proxima da terra, a hu-
mildade a que vocé da um sobrenome,transportando-se com
iSs0 a0 nome para além do nome, um ourigo catacrético, todas
as flechas para fora, quando esse cego sem idade ouve mas
nao vé a morte vir. (DERRIDA, 2011, p. 115)

Digamos que 0 poema em sala de aula seja o ourico tentando
chegar perto de um bando de ourigos: forma eternamente considerada
dificil de trabalhar, embora desperte paixbes (mais ou menos sinceras)
entre professores de lingua portuguesa, € por muitas vezes injusticada
a pretexto de exercicios gramaticais com complexas construgoes sinta-
ticas, muitas das vezes extraidas de poetas ja ha longo tempo falecidos
quando o préprio professor nasceu. Os estudantes, entdo, sdo o ouri-
¢o diante do ourico: esse corpo dificil, “ahumano”, espeta, mas nao de
maneira a lacerar, e sim a causar medo, distanciamento, notas baixas,
incompreensao e a eterna nogao de que se trata de algo iniciético, para
aqueles que sabem “escrever bonito e dificil”, e que, portanto, “néo é
para nds”. Desconsidera-se a poesia ter nascido da oralidade, da musi-
ca, que muitas das coisas que estudantes ouvem ou escrevem sao poe-
sia, que néo ¢ preciso de palavras raras nem de falar dificil, que slams e
outros mais estao por ai, que a poesia pulsa nas ruas sem ver a morte
vir, no rés do chao, dita por minas em batalhas e por guem nem sabe

86



SUMARIO

que o que faz é poesia pelo pais afora. Talvez seja um dos géneros mais
enclausurados, no senso comum, em como O pensou uma tradigao be-
letrista, longe da “lingua do vulgo”, enclausurada na turris eburnea.

O PNLD Literario 2018 selecionou 19 livros de poemas para pos-
sivel escolha dos professores de Ensino Médio de todo o pals. Inicial-
mente, percebe-se que nenhum dos 19 titulos consiste em antologia
de mais de um autor, ou seja, todos os titulos contemplam poemas de
apenas um(a) poeta. No entanto, a maioria dos titulos selecionados é
de antologias de um autor especifico organizada por outrem, no que
pesa ja se perder a ideia de ler um conjunto de poemas como uma es-
colha autoral, ou seja, como um texto. E certo que toda selecéo realizada
por um antologista &, também ela, um texto - composto, no entanto, de
acordo com critérios de gosto e outros mais do seletor, mais do que os
do poeta. Antologia, florilégio, discurso - mas também lei das e sobre
as - flores: o que temos sao, portanto, na maioria das vezes, selecdes
avalizadas do discurso de autores avalizados para estarem presentes na
escola. E digno de nota, ainda, que especialmente entre as antologias se
encontram projetos graficos com capas pouco atrativas ao leitor, mesmo
se comparadas as de obras classificadas no PNLD Literario em outras
categorias. A capa &, sim, a porta de entrada do livro, e potenciais leito-
res comegam seu percurso justamente por ela.

Se formos analisar quem sé&o os escritores selecionados, é dig-
no de nota que 14 dos 19 poetas selecionados sejam homens - oito
dos treze antologistas também. Embora o senso comum por muitas
vezes reforce o discurso estereotipado de que a poesia liga-se ao (que
se considera) “feminino” por ser um discurso “sentimental” (o que é
uma falacia), é notdria a primazia nos canones literarios de homens,
e mais ainda, de homens brancos, abastados ou ao menos remedia-
dos, heterossexuais e cisgéneros. Todos os livros selecionados s&o de
brasileiros; no entanto, a esmagadora maioria é de poetas brancos.
A divisdo entre poetas mortos e vivos é um tanto mais equanime, com
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leve preferéncia para os que ja faleceram. Reforcam-se, pois, véarios
imaginarios sobre a poesia, em especial, a distancia entre ela e o estu-
dantado de nossas escolas publicas. Hegemonicamente, portanto, te-
mos uma poesia de homens brancos mortos; a poesia contemporanea
quase inexiste. Ha uma excelente producdo de poesia, em diversos
estados do Brasil, circulando através de pequenas editoras, vérias de-
las encampadas por poetas, com excelentes projetos gréficos e titulos
em seus catalogos. Sabe-se, no entanto, da dificuldade de pequenos
selos editoriais de atender demandas nacionais como as do PNLD,
gue podem ir muito além de sua capacidade de impresséo. Registre-
-se, ainda, que mesmo dentro dos cursos de Letras e mesmo entre 0s
gue optam pelos estudos literarios, a poesia € o género “menos prefe-
rido”. Trabalhar com poesia contemporanea oferece, entdo, um terreno
ainda mais incerto, no qual ndo ha tradicionais interpretagdes criticas
para reproduzir ou se apegar, restando ao professor grande trabalho
de pesquisa - ou de atualizacdo, nem sempre viavel quando se tem
condicdes de trabalho a cada dia mais precarias.

Vejamos mais detidamente quem sao os poetas que fazem parte
deste repertdrio (por que nao dizer, também ele uma antologia) selecio-
nado pelo PNLD literario. Em termos de historiografia literaria, o mais
antigo dos selecionados é Gregério de Matos, na antologia Desenganos
da vida e outros poemas (Suzana Figueiredo Salama, 2018), sobre a qual
os resenhistas levantam a possibilidade de dificuldades com o vocabu-
lario (0 que a edigao tenta resolver com notas) - mas ha que se notar que
também a sintaxe tipica do Barroco demanda leitura orientada. Veja-se,
ainda, que a resenha incide em vaguezas como as ja observadas a pro-
pésito do conto: “Os textos sdo estruturados conforme as caracteristi-
cas préprias do género poema, com versos organizados em estrofes,
rimas, ritmo, sonoridade e musicalidade, além da presenga marcante
do eu-lirico, que observa o mundo em sua volta e escreve, movido pela
inspiragcao.” Note-se que nem todo poema tem estrofes, ou rimas, ou
mesmo que a presenca de um eu lirico € uma premissa da composigao
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e da interpretagédo do poema; a questdo da inspiracédo é alvo de longa
discussao critica na tradigdo moderna, e autores como Edgar Allan Poe
(Filosofia da composigéao) e Octavio Paz (O arco e a lira), para citar ape-
nas dois, em muito ja buscaram desfazer a mistica do discurso poético
como “inspirado”, algo fundamentalmente romantico.

Avangando, temos um salto e chegamos ao século XX, onde
nos deparamos com Manuel Bandeira e Cecilia Meireles, ambos em
selecdes de Melhores poemas de projeto editorial muito parecido (em-
bora assinados por editoras diferentes, Global e Gaia) e pouco atrativo.
Bandeira e Cecilia sdo autores fundamentais da lirica moderna brasilei-
ra, mas assim como Gregdrio, vinham sendo bastante contemplados
pela historiografia literaria nos livros didaticos de até entédo. Sente-se,
nos livros didaticos do PNLD 2021, uma presenca bem menor deles,
fruto, também, do “sequestro” (se se pode usar um termo caro a Ha-
roldo de Campos) da historiografia literaria pela BNCC. O fluxo segue
para encontrarmos Cobra Norato, de Raul Bopp, originalmente publica-
do em 1931, em belo projeto gréfico da editora José Olympio, deman-
dando, também, uma rediscussao dos parametros em que a tradigéo
critica, em especial a dos materiais didaticos, leu a antropofagia e as
posicoes desses autores em relacdo a formacao do povo brasileiro.
Entre os poetas assimilados pela narrativa modernista do Modernismo,
que teve hegemonia nos livros didaticos, esta ainda Mario Quintana,
também em antologia da editora Gaia. Ha ainda que se falar de poetas
que estrearam em meados do século XX e por muito tempo foram o
limite do “contemporaneo” a aparecer em livros didaticos, como José
Paulo Paes, Manoel de Barros e Cora Coralina, os trés presentes tam-
bém através de antologias que visam contemplar “o melhor de sua
produgao”. Chama atencéo, por fim, entre os ja falecidos, a possibi-
lidade da indicacé&o de Toda poesia, de Paulo Leminski, livro que de
fato oferece amplo material para trabalho e leitura, inclusive do livro de
poemas como texto, na medida em que é uma coletanea, e ndo uma
antologia, organizada pela familia do poeta.

89



SUMARIO

Ao nos aproximarmos da contemporaneidade, encontramos entre
os livros de poetas ainda vivos e produzindo Adélia Prado, ja académica
da ABL, e também presente na forma de uma Reuniéo de poesias (titulo
bem do roubado a Drummond, embora em sua conversa infinita, a poe-
sia sempre se nutra em alguma medida do roubo) para a qual a resenha
reitera todas as questdes que reforcam a ideia de um “feminino” poético,
ligado ao lar (ainda que na insubmisséo a ordem tradicional nele estabe-
lecida pelo patriarcado). Entre os poucos nomes menos candnicos ainda
produzindo, encontramos Roseana Murray, com Corpo e amor (Gradiva,
2018), com uma laconica resenha que pouco faz além de reiterar o titulo
como as duas partes do livro; Flora Figueiredo, Florescéncia (Novo Sé-
culo, 2010), com uma capa que reitera o velho topos de associacao entre
flor e poesia, e reafirma a paradoxal ideia de que o poético estaria essen-
cialmente ligado ao “feminino”. Poeta contemporaneo negro de suma
importancia, pela ampla experimentalidade de sua poesia nos planos vi-
sual e sonoro, Ricardo Aleixo tem sua antologia Palavrear (Todavia, 2018)
resumida a uma “resenha” de apenas uma frase - uma verdadeira violén-
cia para com a magnitude de seu trabalho. “'Palavrear’ reline quarenta e
nove poemas selecionados a partir de diversos livros do escritor mineiro
Ricardo Aleixo. Como uma vasta coletanea [de 80 paginas!], a obra apre-
senta um panorama de diferentes possibilidades poéticas desenvolvidas
pelo autor.” Por sua vez, o Unico livro cuja resenha afirma propor um dia-
logo com uma produgao vinda das comunidades, da periferia, que pulsa
em trabalhos como os saraus da Cooperifa, € O rapaz do metré: poemas
para jovens em oito chacinas ou capitulos (Best Seller, 2018), de Sérgio
Capparelli, conhecido escritor de literatura infanto-juvenil, branco e com
titulagdo e vivéncia académica.

Se o tratamento dado a questao étnica e racial no género poe-
ma esté longe de ser equanime ao que se vé& em géneros testemu-
nhais, como a autobiografia, observa-se que pouco da poesia que sai
do canbnico desloca-se para fora do eixo sudestino. Destaca-se a se-
lecdo de dois livros de cordel do mesmo autor, Stélio Torquato Lima,
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ambas aparentemente valorizadas por transformarem classicos litera-
rios (Homero, Dante, Shakespeare) em cordel - como se sua justificativa
estivesse menos na importancia do cordel do que no fato de adaptar
classicos a este formato (o que justificaria, por exemplo, ndo estarem na
mesma categoria dos cordelistas selecionados na categoria “texto de
tradic&o popular”). E certo que ha, ainda, Patativa do Assaré, em livro
que foi o primeiro por ele langado em vida, Inspiracéo nordestina (primei-
ra edicdo em 1956; atualmente, Circuito, 2018), mas seria possivel dizer
se tratar de nome ja classico da poesia produzida no Nordeste brasileiro.
Da mesma forma, ha apenas um escritor do Norte do Brasil, Jodo de
Jesus Paes Loureiro, autor de Cantares amazbnicos (EPR, 2015), que
reline poemas publicados entre o fim dos anos 70 e o inicio dos anos 80.
Como se V&, pois, didaticamente, o tratamento dado ao poema segue
centrado na tradicao candnica, no Sudeste brasileiro, em escritores mor-
tos e brancos, o que pouco contribui para que possamos fazer com que
os estudantes, em sala de aula, possam reconhecer prazer na leitura de
poesia ou se reconhecer como potenciais poetas.

ROMANCE

O romance é o género literario de maior circulagéo social entre
os leitores, dentro e fora da escola, da sua ascensao, entre o fim do
século XVIll e meados do século XIX, até os nossos dias. Segundo o
critico e romancista Julian Fuks: “O romance tem, como uma de suas
grandes utopias, o desejo de compreender até o limite o individuo.
Mas o contréario jamais seria concebivel, nenhum individuo seria capaz
de compreender até o limite o romance” (FUKS, 2021, P09). No PNLD
2018, essa categoria contempla o maior volume e diversidade entre as
obras aprovadas, contabilizando 61 livros para selecdo das escolas.
No que se refere a autoria, ha uma divisédo de género menos desigual
do que a que observamos até aqui, visto que 55% das obras foram
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escritas por homens e 45% por mulheres. Apesar disso, a vasta maio-
ria desses autores continua sendo branca - ndo consta entre as obras
aprovadas nenhuma que fosse de autoria de escritor indigena e os
escritores negros correspondem a apenas 7% do total dessas obras.

Uma vez que o PNLD possui outras categorias para agrupar 0s
romances ilustrados ou que exploram a memaria, bem como para o0s
romances classicos de outras tradicoes literarias, era de se esperar
gue encontrassemos sob a rubrica romance as obras contempora-
neas de escritores brasileiros. Eis a nossa primeira surpresa: o grande
numero de obras classicas, canbnicas e aclamadas pela critica de es-
critores de outros paises, como O bosque das ilusées perdidas (Grua,
2018), do famoso escritor memorialistico francés Alain-Fournier; O so/
é para todos (José Olympio, 2018), da expoente da literatura norte-a-
mericana Harper Lee, ou, ainda, um dos marcos da ficgao cientifica
moderna, Admiravel mundo novo (Globo, 2018), de Aldous Huxley.
A literatura lusdfona africana, que n&ao teve um dnico livro incluido en-
tre as obras classicas da literatura universal, também se fez presente
por aqui. Esse é o caso dos livros do angolano Pepetela, com Mayom-
be (Casa dos mundos, 2018) e Se 0 passado nao tivesse asas (Casa
da palavra: 2018); e do mogambicano Mia Couto, com sua renomada
Terra sondmbula (Companhia das Letras, 2018). Destacamos, ainda,
a presenca das obras de duas escritoras contemporaneas, cuja tra-
ducéo foi feita diretamente da lingua original e que contam com rese-
nhas muito bem elaboradas no Guia Digital 2018: A formula preferida
do professor (Estagao Liberdade, 2017), da japonesa Yoko Ogawa,
sobre uma complexa relacao que se estabelece entre um professor
de matematica, sua empregada doméstica e o filho dela, em que a
paixao pelos nimeros constitui o elo da histéria, e Tudo que deixamos
para tras (Morro Branco, 2016), da escritora norueguesa Maja Lunde,
em que a histdria é narrada em trés tempo-espacos distintos por uma
polinizadora na China, um apicultor norte-americano e um naturalista
inglés, interligados por sua relagdo com as abelhas.
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No que se refere aos romances de escritores brasileiros apro-
vados pelo PNLD, ¢ digna de nota a presenca de nomes consagrados
ha tempos por publico e critica, como é o caso das obras Pedra bonita
(José Olympio, 2018), de José Lins do Rego; O quinze, de Rachel de
Queiroz; Sombras de reis barbudos (Fontanar, 2018), de José J. Veiga;
Seara vermelha (Claro Enigma, 2018), de Jorge Amado; O grande men-
tecapto (Best Seller, 2018), de Fernando Sabino; Agosto (Ediouro, 2018),
de Rubem Fonseca; e O irméo que tu me deste (Nova Fronteira, 2013),
de Carlos Heitor Cony. Também ha obras de escritores brasileiros igual-
mente reconhecidos, s que mais contemporaneos e ainda atuantes,
como Quro dentro da cabega (Vestigio, 2018), de Maria Valéria Rezende;
Becos da memdria (Pallas, 2018) e Poncia Vicéncio (Pallas, 2018), am-
bas de Conceicao Evaristo; O peso da luz (Pontes, 2018), de Ana Miran-
da; e De mim ja nem se lembra (Claro Enigma, 2018), de Luiz Ruffato.

O Guia Digital 2018 também apresenta uma parcela das inime-
ras opgoes voltadas especificamente para o jovem leitor presentes em
livrarias, n&o raro flertando com o universo dos filmes, das séries e dos
games. Tal é o caso de Jogador n. 1 (Casa da Palavra, 2018), do es-
critor e roteirista norte-americano Ernest Cline; Uma travessia perigosa
(Mediagao, 2018), da best seller infantojuvenil londrina Jane Mitchell;
Kindred: lacos de sangue (Morro Branco, 2017), da autora de ficgao
cientifica norte-americana Octavia E. Butler; Lua de larvas (Martins Fon-
tes, 2014), da escritora e ilustradora britanica Sally Gardner; e O espa-
dachim de carvao (CJT Comunicacao e Tecnologia, 2018), do brasileiro
Affonso Solano, popularizado pelo seu podcast “Matando Robds Gi-
gantes”, sobre assuntos relacionados ao cinema, aos jogos eletroni-
cos, aos quadrinhos e a cultura pop em geral. Ha também consideravel
numero de livros com feicdo mais infantil ou de perfil paradidatico, os
quais parecem sob medida para a discussao de temas propostos pela
BNCC. Entre essas obras podemos incluir As gémeas da familia (Glo-
bo, 2018), uma narrativa sobre trés irmas, ancorada no periodo da di-
tadura civil-militar no Brasil, mas que opta por fazé-lo pautada em uma
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estética de conto de fadas; Entre siléncios e gestos (Fundacéo Getulio
Vargas, 2018); Os caminhos de Carla (Elelis, 2018); Meu jeito certo de
fazer tudo errado (Arqueiro, 2018); Lisboa: um sonho, um pesadelo
(Fundacéo Getulio Vargas, 2018); Petrolina (Grua Livros, 2018); e O he-
roi improvavel da sala 13b (Bertrand Brasil, 2018). Como caracteristica
comum, prestam-se a diversas tematicas ao mesmo tempo, com te-
mas como a vulnerabilidade dos jovens, bullying e respeito a diferenca,
inquietacdes das juventudes e protagonismo juvenil.

CONSIDERACOES FINAIS

Muito j& foi dito com relacdo ao conjunto das obras literarias
aprovadas pelo PNLD, por isso faremos apenas uma Ultima sintese das
principais consideracdes. Em primeiro lugar, como pesquisadores no
campo da Literatura que igualmente atuam na Educacdo Bésica, na
rede publica de ensino, consideramos que a implementagao de um pro-
grama que permite ao professor escolher obras de literatura e ndo ape-
nas livros didaticos, é digna de louvor, sobretudo em um pals com ta-
manha injustiga social, onde o acesso aos livros consiste em verdadeiro
privilégio de classe. Ha extensa pesquisa sobre a quase inexisténcia de
bibliotecas publicas, especialmente na periferia das grandes cidades e
no interior do pals, e sobre as condicdes precarias das bibliotecas es-
colares brasileiras - as quais, quando existem, estao defasadas em ter-
mos de acervo, possuem problemas estruturais e raramente dispdem
de profissionais habilitados na area, como atestam, alias, algumas das
préticas de ensino presentes na segunda parte dessa obra.

Muitas editoras e livrarias, recentemente, também tém entrado
em crise e faléncia, sinal de dificuldades de venda do objeto livro tanto
pela sua competicdo com outros objetos de interesse, quanto da crise
econdmica em que vivemos e da necessidade de muitas familias de
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poder priorizar o basico e ndo poder usufruir de bens culturais, educa-
cionais e de entretenimento. Neste contexto, fornecer livros de literatura
gue efetivamente chegam as maos de criancas e adolescentes, media-
dos pelos professores das escolas publicas, € uma forma de permitir
0 acesso a uma educagao de maior qualidade, viabilizando condigoes
materiais para a realizacao do letramento literario.

Estabelecer uma politica educacional de Estado, bem articulada
e duradoura, todavia, € um grande desafio, posto que coloca o Brasil
em uma vitrine, como o maior comprador de livros do mundo, o0 que
desperta grandes interesses, inclusive os do mercado internacional de
livros. O atual desenho do PNLD privilegia uma visao neoliberal, que
aposta na autorregulacédo da oferta das obras, cria uma espécie de “6r-
géo regulador do processo”, no caso, a equipe técnica que aprova ou
reprova as obras inscritas, para entdo delegar a escolha aos docentes
e dirigentes, dentro do cardapio ofertado no guia. Uma vez que séo as
editoras detentoras dos direitos autorais as responsaveis por inscrever
as obras que devem concorrer, géneros literarios, autores e teméaticas
ficam excessivamente subordinados as obras mais vendaveis nas pra-
teleiras das livrarias ou aquelas que os grandes conglomerados edito-
riais tém condicbes de fabricar sob encomenda para vender ao Estado
brasileiro. Embora pequenas editoras possam - em tese - participar da
“livre concorréncia”, ha a necessidade de um grande investimento pré-
vio para produzir os livros nas especificacoes do edital, com material
de apoio ao professor, texto acessivel, formato passivel de impressao
em braile e um nUmero consideravel de exemplares para a inscrigao
no processo de analise do PNLD - o que, em caso de baixa demanda,
pode vir a ser razdo da faléncia da propria pequena editora.

Revisando alguns pontos sobre os conjuntos de obras anali-
sados, caberia dizer, em relagédo a categoria “Conto, crénica, novela,
teatro, texto da tradicdo popular”, que poderia ser desmembrada, vi-
sando ndo apenas ao incentivo a textos ndo candnicos, mas ao proprio
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teatro, que teve aparicdo muito minoritaria dentro deste edital, quase
inexistindo como opg¢éo de escolha. Foi, também, nesta categoria que
houve uma timida visibilidade de textos que fogem do eixo da hetero-
normatividade ou da escrita de autores brancos, nela aparecendo tex-
tos sobre tematicas LGBTQIA+ e de escritores indigenas - ainda que,
em alguns dos casos, mediados por pesquisadores que gravaram,
transcreveram e traduziram seus relatos. No entanto, subsistiram nas
resenhas clichés pouco desejaveis para a apresentacao dos livros, em
especial os de autoria feminina, como apontado no caso da descricao
de Clarice Lispector, escritora com farta fortuna critica a ser visitada.

Entre os livros da categoria “livros de imagem e livros de histo-
rias em quadrinhos”, vale novamente registrar a auséncia do género
“livro de imagem” e, no caso das histérias em quadrinhos, a pouca
representatividade de mulheres entre autores e ilustradores. Sobre
“memdria, diario, biografia e relatos de experiéncias”, em que pese ter
sido a categoria na qual houve um maior descentramento dos textos
de autores brancos, ¢ interessante salientar que isso tenha se dado
justamente nos géneros testemunhais, muitas das vezes vistos no en-
trelugar entre o literario e o documental. Embora estejam dentro de um
edital voltado a aquisicdo de literatura, o fato de que a produgéo de
autores nao-brancos parece valer pelo seu carater testemunhal, mais
do que propriamente literario, é objeto de grande discussao dentro da
propria critica. Espera-se, pois, a partir das opcdes das editoras para
as inscrigbes nos préximos programas, que a presenga de autores e
autoras negros, indigenas, quilombolas e LGBTQIA+ seja ampliada
também nas demais categorias do PNLD Literario.

No caso das “obras classicas da literatura universal”, salta aos
olhos a concentracéo de autores de lingua inglesa, ingleses ou norte-
-americanos, homens, cis-género, brancos e europeus. Afora os escri-
tores russos, que estdo no meio do caminho entre a Europa e a Asia,
e tiveram 4 coletaneas de contos e um romance contemplados, nem
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mesmo nomes consagrados na literatura luséfona, seja em Portugal
seja em paises africanos figuram na lista do PNLD Literario. Mulheres?
Apenas duas, inglesas, brancas, do século XIX, as consagradas pela
critica e sobretudo pelas altas vendas ainda hoje no mercado editorial
Jane Austen e Mary Shelley. Sem a América Latina, a Africa, o Oriente
Médio, a Asia ou a Oceania, obras que deveriam ser representativas de
diversas culturas do mundo revelam um mundo apequenado e parado
no tempo, consagrando o Velho Mundo do século XIX.

Na categoria-género “poema”, a sobrevivéncia de um repertério
predominantemente candnico é muito visivel. Em sua grande maioria,
temos escritores ja mortos, com interpretacdes cunhadas pela tradigéo
critica, em coletaneas de projetos gréaficos pouco atrativos. Destaca-
-se, ainda, encontrar-se Gregoério de Matos em coletanea disponivel,
uma vez que se trata de autor em dominio publico. Ha pouquissimo lu-
gar para a poesia contemporanea, resenhas que pouco ou nada dizem
sobre os poetas escolhidos, assim como para a produgao de poetas
negros. O cordel aparece menos aqui do que na categoria do “texto
de tradicao popular” - restringindo-se, neste caso, a cordelista que faz
adaptagao de histérias classicas da literatura universal.

Ademais, embora nosso foco nesse trabalho tenha sido o PNLD
2018 para o Ensino Médio, é perceptivel, ndo apenas, mas em espe-
cial no conjunto de livros voltados aos Anos Finais do Ensino Funda-
mental, regrados pelo Edital do PNLD 2020, a grande presenca dos
ditos “paradidaticos”, textos que foram escritos mais pensando no
trabalho escolar propriamente dito do que no trabalho literario. Nesse
sentido, ndo raro sao textos em que o enfoque a temas que pertencem
aos editais do PNLD precede as escolhas artisticas e estéticas dos au-
tores; diferenciam-se, nesse sentido, de textos que foram escritos para
circulacao mais ampla, em esferas que nao necessariamente a escolar,
e depois acabaram assimilados como objeto de estudo e repertério de
trabalho em ambiente escolar. A presenga de textos com esse carater
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foi particularmente perceptivel nas categorias ligadas a prosa, em es-
pecial o romance, o conto e a novela, e em geral articulada as teméti-
cas desejadas pela BNCC, como “cultura digital” e “projetos de vida”.

Se o acervo disponibilizado revela que estamos a mercé dos
interesses do mercado editorial, 0 que dificulta 0 acesso a obras que
tém menor circulacdo como mercadoria, também reconhecemos o
mérito de o PNLD incluir uma consideravel diversidade de géneros
literarios em seus editais, uma vez que para muitos estudantes da
Educagao Basica, inclusive do Ensino Médio, sdo obras que funcio-
nam como porta de entrada para o universo da leitura. Tal € o caso
de romances contemporaneos, histérias em quadrinhos e mangas,
lidos, compartilhados e colecionados por tantos de nossos alunos,
constituindo-se em um importante repertério de experiéncias e re-
feréncias de leitura para a vida adulta. Nao custa sublinhar que um
adolescente nao se constitui leitor apenas com obras candénicas e 0s
chamados livros classicos - a despeito do que possam dizer alguns
tedricos mais catedraticos. A diversidade de textos e um trabalho de
letramento literario solido na escola podem leva-lo mais longe.

Ao longo deste trabalho, procuramos voltar nossa atencao ao
PNLD 2018, contextualizamos o PNLD 2020 e encerramos anunciando
a publicacao do PNLD 2022. Nessa mais recente edicdo, o programa
volta-se a distribuicao de obras didéticas, literarias e pedagdgicas para
estudantes e profissionais da Educacgao Infantil (creches e pré-esco-
las). A semelhanca de editais anteriores, deixa clara a intengéo de que
O NOVO acervo sirva para “estruturar o trabalho docente e auxiliar na
apropriagdo da BNCC, com o objetivo de desenvolver e padronizar
a qualidade do ensino”. Essa abordagem do MEC nos remete a obra
de Cassiano (2020, p. 22), a qual, ao investigar o mercado editorial,
as politicas publicas e a educagéo no Brasil do século XXI, asseve-
ra que “a reforma curricular da Educacéo Bésica instituida a partir da
LDB foi implementada, em grande parte, pela avaliagdo, compra e
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distribuigdo gratuita do livro didatico”. A andlise dos editais, dos guias
e das obras aprovadas pelo PNLD Literario nos permite estabelecer um
paralelo, observando que agora é a vez da BNCC, aprovada de modo
conturbado e sem dialogo efetivo com as comunidades escolares, ser
implementada pelo MEC nas escolas publicas brasileiras por meio do
PNLD. Uma vez que a BNCC esvaziou o contelido de literatura do cur-
riculo previsto para o Ensino Médio - o que ja é visivel na aridez de tex-
tos de literatura nos livros didaticos de Lingua Portuguesa aprovados
para distribuicdo nas escolas em 2022 - cabera mais do que nunca as
obras de literatura distribuidas pelo MEC remediar um problema que
ele mesmo causou: propiciar um acervo minimo capaz de oferecer
algum suporte aos professores para as praticas de letramento literario
nas escolas de Educacéo Basica brasileiras.
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O presente capitulo busca relatar uma proposta de trabalho com
leitura literaria decorrente dos estudos da disciplina “Literatura e Ensino”,
oferecida pelo Mestrado Profissional em Letras da Universidade Federal
de Santa Catarina. Sendo as discentes professoras da rede publica e
atuantes no ensino fundamental, na area de Lingua Portuguesa, buscou-
-se elaborar propostas de trabalho com o texto literario em sala de aula.
A proposta aqui apresentada foi elaborada para uma turma de sexto ano
do ensino fundamental de uma escola da rede municipal de Blumenau,
e abordou a obra O menino do dedo verde, de Maurice Druon. Faz-se
necessario, porém, antes de tratar da proposta em si, relatar o contexto
em que a turma esté inserida, no que se refere ao contato com textos
literarios e ao desenvolvimento de atividades de leitura na escola.

A rede municipal de Blumenau conta com profissionais (profes-
sores pedagogos ou da érea de Letras, em sua maioria) que trabalham
exclusivamente nas bibliotecas escolares, fator que a diferencia de ou-
tros municipios da regido. Estes profissionais recebem formacéo con-
tinuada e ha um olhar atencioso ao trabalho nas bibliotecas, visto que
¢ uma das areas contempladas na proposta curricular do municipio.

As professoras que atuaram na biblioteca desta escola nos Ulti-
mos anos realizaram um trabalho intenso com atividades de estimulo
a leitura, atividades estas que, possivelmente, influenciaram os alunos
envolvidos na proposta de maneira positiva ao longo da trajetéria esco-
lar, pois estes demonstram bastante interesse pela literatura.

Durante as aulas de Lingua Portuguesa, quinzenalmente, ocorre
a ida a biblioteca para realizar empréstimos. Nesse momento, os alu-
nos aproveitam para ler, inclusive em voz alta, para os colegas. Através
destas atividades, foi possivel perceber a relagdo positiva da turma
com a leitura, pois ha poucos alunos que nao manifestam vontade
de ler, sendo que a maioria faz questdo de fazé-lo com frequéncia.
Além da assidua participacéo nessa atividade de leitura em voz alta,
& perceptivel que a turma, em geral, costuma ler os livros que toma
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emprestado, pois é comum que pegam para ir a biblioteca devolver ou
emprestar livros durante as aulas, pois ja terminaram a leitura antes da
data (quinzenal) fixa que possuem para a troca.

Portanto, trata-se de uma turma que gosta de ler, e que & bas-
tante. Entretanto, as leituras sao individuais, curtas e “soltas”, sem que
haja um acompanhamento, uma intervengao (no sentido de mediagao),
e um compartilhamento de uma narrativa maior, sem ser as infantis que
costumam selecionar na leitura para a turma. A proposta apresenta-
da foi uma tentativa de preencher essa lacuna, proporcionando um
momento de leitura compartilhada, em que toda a turma 1€ a mesma
histéria, conversando e interagindo sobre ela no decorrer da leitura.

Tal lacuna é algo que permeia o trabalho com o texto literario nos
anos finais do ensino fundamental, visto que n&o ha orientacbes especi-
ficas nos documentos oficiais que tratem deste tema, nem uma discus-
sdo mais ampla a nivel de formacéo de professores que reflita sobre este
assunto tao pertinente no ambito escolar, palco da formacéo do leitor.

ALGUMAS CONSIDERAQOES SOBRE
O LETRAMENTO LITERARIO E A
LITERATURA NA ESCOLA

Atualmente, fala-se muito no papel da escola na formacao do
leitor, visto que esta instituicao é responsavel pela formacéo dos indivi-
duos que ali estdo. Para tanto, o contato com o texto literario é funda-
mental, pois ele “nos fornece, como nenhum outro tipo de leitura faz,
os instrumentos necessarios para conhecer e articular com proficiéncia
o mundo feito de linguagem” (COSSON,2006, p.30).

O trabalho com literatura na escola é de suma importancia e vai
muito além da leitura superficial dos textos, ou do estudo dos géneros

104



SUMARIO

textuais, maneira como frequentemente sao abordados os textos litera-
rios. H& na literatura muitos outros aspectos a serem explorados e que
podem contribuir para a construgéo dos saberes adquiridos na escola
e para além dela, conforme afirma Cosson (2006, p.17):

Na leitura e na escritura do texto literario encontramos o senso
de ndés mesmos e da comunidade a que pertencemos. A litera-
tura nos diz 0 que somos e nos incentiva a desejar € a expressar
o mundo por nés mesmos. E isso se da porque a literatura é
uma experiéncia a ser realizada. E mais que um conhecimento
a ser reelaborado, ela é a incorporagao do outro em mim sem
renuncia da minha prépria identidade. No exercicio da literatura,
podemos ser outros, podemaos viver Como 0s outros, podemos
romper os limites do tempo e do espaco de nossa experiéncia
e, ainda assim, sermos nds mesmos.

Percebe-se, assim, o valor da literatura no aspecto humaniza-
dor, para além dos curriculos escolares e do trabalho propriamente
dito com a leitura e a escrita que acontece na escola. Como humani-
zacao, Candido (2004, p.249) define

[...] o processo que confirma no homem aqueles tracos que re-
putamos essenciais, como o exercicio da reflexdo, a aquisigéo do
saber, a boa disposigéo para com o proximo, o afinamento das
emocoes, a capacidade de penetrar nos problemas da vida, o
senso da beleza, a percepgao da complexidade do mundo e dos
seres, o cultivo do humor. A literatura desenvolve em ndés a quota
de humanidade na medida em que nos torna mais compreensi-
VOS € abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante.

Porém, para que isso acontega, € preciso um trabalho consis-
tente e objetivo com os textos literarios, que nem sempre acontece.
Na divisdo dos curriculos escolares por disciplinas, o trabalho com
literatura em sala de aula, nos anos finais do ensino fundamental,
fica destinado as aulas de Lingua Portuguesa. Todavia, nem sempre
os documentos oficiais abordam esta questdo com a devida aten-
¢ao, e como ressalta Colomer (2007) ndo ha orientagdes concretas
guanto a leitura de obras integrais.
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Fala-se muito sobre a importancia da literatura, mas, na prética,
ha poucas orientagdes que direcionem um trabalho efetivo com o texto
literario. De maneira geral, comparando-se com outras épocas, pode-
-se dizer que ha muitos jovens que estéo lendo, na escola e fora dela,
haja vista o visivel crescimento do mercado editorial destinado a este
publico. Porém, “as praticas de sala de aula precisam contemplar o
processo de letramento literario e ndo apenas a mera leitura das obras.
A literatura € uma pratica e um discurso, cujo funcionamento deve ser
compreendido criticamente pelo aluno” (COSSON, 2007, p.47). E esta
leitura critica e de carater humanizador que se busca realizar na escola,
caracterizando assim o letramento literario:

Ser leitor de literatura na escola é mais do que fruir um livro de
ficgdo ou se deliciar com as palavras exatas da poesia. E também
posicionar-se diante da obra literéria, identificando e questionan-
do protocolos de leitura, afirmando ou retificando valores culturais,
elaborando e expandindo sentidos. Esse aprendizado critico da
leitura literaria, que nao se faz sem o encontro pessoal com o tex-
to enquanto principio de toda experiéncia estética, € o que temos
denominado aqui de letramento literario. COSSON (2006, p.120)

Uma agao de destaque nesta proposta € a formagao de uma
comunidade de leitores, pois, para o autor, esta comunidade pode
proporcionar uma moldura cultural que favoreceré o leitor em suas
construgdes pessoais e de mundo.

Ao pensarmos nos anos finais do ensino fundamental, em que
os alunos sao pré-adolescentes, essa nogao de comunidade pode
ser bastante positiva, pois € o que buscam nessa fase: uma identi-
ficagdo com um grupo. Este pensamento também é destacado por
Colomer (2007, p.143), ao afirmar que:

Compartilhar as obras com outras pessoas é importante por-
que torna possivel beneficiar-se da competéncia dos outros
para construir o sentido e obter o prazer de entender mais
e melhor os livros. Também porque permite experimentar a
literatura em sua dimensao socializadora, fazendo com que
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a pessoa se sinta parte de uma comunidade de leitores com
referéncias e cumplicidades mutuas.

Entretanto, a orientacdo do professor no processo de cons-
trucéo do letramento literario é importante, pois é ele quem podera
proporcionar condigdes para que este encontro do aluno com a
literatura tenha sentido para ele préprio, para o texto e para a socie-
dade que o cerca (COSSON, 20086).

Pensando na parte pratica desse processo que denomina
“letramento literario”, Cosson (2006) apresenta um roteiro para o
trabalho com o texto literario em sala de aula. O autor intitula este
roteiro como “sequéncia béasica” ou “sequéncia expandida”, sen-
do que a segunda delas é a continuagao da sequéncia basica, em
um formato mais extenso, indicado principalmente para turmas do
ensino médio. A sequéncia bésica divide-se em quatro momentos
distintos: motivagao, introdugéo, leitura e interpretagao.

A primeira etapa da sequéncia basica é a motivacéo, e consiste em
uma preparagao para a leitura, com o objetivo de estimula-la. Assim, ocor-
re antes de iniciar-se a leitura da obra em si, sendo que deve estabelecer
lagos com o texto que sera lido, podendo envolver uma situagdo onde
aja o levantamento de alguma questao a ser respondida pelos alunos, ou
gerar algum posicionamento diante do tema abordado (COSSON, 2006).

Este € um momento que prepara o leitor para o texto que sera
lido em seguida, podendo ser composto de atividades variadas (de
leitura, escrita, oralidade e analise linguistica), integrando assim o
texto literario com as praticas de ensino de Lingua Portuguesa. Impor-
tante ressaltar que por trata-se apenas de uma apresentacéo, este
momento ndo deve se alongar, pois, para o autor, se a motivagao
necessitar de mais de uma aula, nao cumprira seu papel.

A proxima etapa da sequéncia béasica € chamada de introdu-
¢ao, e possui exatamente esta funcdo: apresentar, introduzir a obra
aos alunos: fisica e teoricamente. No caso de nao haver um exemplar

107



SUMARIO

para cada aluno, é importante apresentar a obra fisica as criancas e
permitir que a manuseiem. Neste momento o professor apresenta a
obra escolhida para a leitura e pode contextualiza-la, informando, por
exemplo, a época em que foi escrita, o contexto histdrico ou outras
informacdes que achar relevantes. E possivel também ler a orelha ou
a contracapa e levantar hipoteses sobre a histéria, para que os alunos
possam confirma-las (ou nao) apos a leitura.

Apenas apos a introdugao € que se inicia efetivamente a leitura
do texto escolhido. O que se propde aqui € que acontega, por parte
do professor, um acompanhamento da leitura dos alunos, ja que para
Cosson (2006, p.62) “a leitura escolar precisa de acompanhamento
porque tem uma direcdo, um obijetivo a cumprir, € esse objetivo nao
deve ser perdido de vista. Nao se pode confundir, contudo, acompa-
nhamento com policiamento”. Este acompanhamento visa auxiliar os
alunos, contornando as dificuldades que possam vir a aparecer no
decorrer da leitura: é possivel esclarecer duvidas sobre vocabuléario ou
até mesmo quanto a estrutura do texto. Para tanto, o autor sugere que
o professor combine com 0s alunos espacos para conversar sobre a
obra, em momentos que denomina “intervalos”, e que podem realizar-
-se por meio de uma conversa com a turma sobre o andamento da
leitura, ou através de atividades mais especificas.

Como exemplos destas “atividades mais especificas”, o autor
menciona a leitura de outros textos menores que tenham relacdo com a
histéria lida (com o objetivo de realizar aproximacodes) e a leitura conjunta
de um trecho ou capitulo. Para ele os intervalos sdo muito importantes,
pois nestes momentos o professor pode observar a relagao dos alunos
com o texto, observar o ritmo de leitura e dificuldades especificas, que
se nao forem superadas, podem gerar o desinteresse e até o abandono
da leitura. Estas observagoes durante os intervalos podem configurar o
inicio de uma intervengéo eficiente na formagao leitora dos alunos.

O nUmero de intervalos pode variar de acordo com o tamanho
do texto e os objetivos estipulados para a leitura. Todavia, Cosson
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(2006) ndo recomenda que se faga mais do que trés intervalos de
leitura. Um numero maior ndo é indicado para o trabalho nessa es-
trutura, seguindo a sequéncia basica.

O Ultimo momento da sequéncia ocorre apés a realizagado de
todos os intervalos e do término da leitura de todo o texto, sendo de-
nominado “interpretagcao”. Para o autor, a interpretacao no letramento
literario acontece em dois momentos: um interior € outro exterior, sendo
gue o momento interior € aquele que acompanha a leitura, capitulo
por capitulo, até a compreensao global realizada apds terminar o livro.
E o momento individual e tnico que proporciona o encontro do leitor
com a obra. J& 0 momento externo, trata-se de algo construido coleti-
vamente, onde amplia-se os sentidos ja construidos individualmente.
Eo ponto mais alto da construcao de uma comunidade de leitores, e 0
que diferencia o letramento literario feito na escola e fora dela.

As atividades de interpretacao vao variar de acordo com a faixa
etaria e as aspiragdes do professor para aquela leitura, porém elas tém
como objetivo principal o registro da leitura. Como exemplos de ativi-
dades de interpretacdo o autor sugere a escrita de resenha da obra,
dramatizacéo de trechos, registro em diério de leitura, reproducéo de
cenarios em desenhos ou maquetes, entre outros. As atividades po-
dem ser muito variadas, visto que “o importante é que o aluno tenha
a oportunidade de fazer uma reflexdo sobre a obra lida e externalizar
essa reflexao de forma explicita, permitindo o estabelecimento do dia-
logo entre os leitores da comunidade escolar” (COSSON, 2006, p.68).

UMA PROPOSTA DE LETRAMENTO
LITERARIO NA ESCOLA

A proposta aqui apresentada seguiu as orientacdes de uma
sequéncia basica, combinada com a escrita no diario de leitura.
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Para tanto, foram providenciados cadernos que serviram como diérios
individuais, que foram entregues aos alunos na aula inicial da proposta.

Na escola em que se realizou a proposta ha apenas dois exem-
plares do livro, nUmero insuficiente para uma turma de vinte e nove
alunos. Em conversa com colegas que atuam em outras instituicoes,
foram emprestados outros dezessete exemplares. Além disso, foi so-
licitado aos alunos que tém irmaos que estudam em outras escolas
que verificassem a possibilidade de empréstimo nestes locais. Uma
aluna conseguiu um livro dessa forma, e outros quatro pediram aos
pais que o comprassem. Assim, conseguiu-se um total de 22 exem-
plares, sendo necessario realizar apenas sete coépias da obra.

No primeiro momento da sequéncia, os livros (e as copias) fo-
ram entregues aos alunos, bem como o caderno que serviu como dié-
rio de leitura. Foi explicado que se tratava de um registro pessoal, e
que deveriam anotar suas impressoes sobre a leitura a cada capitulo
lido, podendo copiar trechos ou frases que gostaram, escrever o que
sentiram durante a leitura, 0 que esperavam que acontecesse com as
personagens, entre outras possibilidades. Na mesma aula, cada aluno
customizou a capa de seu diario, inserindo seu nome, 0 nome da obra
e autor e ilustragbes de sua escolha. Apds estas orientagdes, partiu-se
para a motivagao, primeira parte da sequéncia basica.

MOTIVACAO

Neste momento, iniciou-se uma conversa informal com os alunos,
perguntando se ja haviam lido o livro ou visto o filme intitulado O menino
do pijama listrado, de John Boyne. Este livro faz parte do acervo da bi-
blioteca, e o filme é exibido na TV aberta, fatores que contribuiram para
a participacgao dos alunos na conversa. Pretendeu-se, aqui, induzir uma
conversa sobre a guerra, tema presente e quase que central na histéria
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de Maurice Druon, que pode ser relacionado aos cenérios do filme men-
cionado. Os alunos relataram o assunto do livro/fiime e algumas situa-
cOes referentes a guerra, baseados em seus conhecimentos prévios.

Apds essa conversa inicial, foi lido para a turma o capitulo dez
do livro de Boyne, intitulado “O ponto que virou uma mancha que virou
um vulto que virou uma pessoa que virou um menino”. Nessa pas-
sagem, acontece o encontro dos dois meninos, personagens princi-
pais da histéria, um prisioneiro e um filho de militar, havendo um dia-
logo entre os dois que foi proveitoso para a discussdo aqui iniciada.
Para finalizar esse primeiro momento, foi exibido o trailer do filme.
Outra possibilidade seria a exibicao do trecho do filme referente ao
capitulo lido. Optou-se aqui apenas pela exibicdo do trailer.

APRESENTACAO

Demos inicio a apresentagédo da obra que de fato foi lida pelos
alunos. Inicialmente, foram apresentadas trés diferentes edicdes da his-
toria (todas com o mesmo tradutor), para que os alunos pudessem per-
ceber que ha mais que uma versdo, mas que a histdria € a mesma em
todas elas. Em seguida, foi realizada uma breve apresentacao do autor,
mostrando uma fotografia sua e realizando um breve relato biografico,
para entdo abordar a obra em si e sua importancia na literatura mundial.

Em seguida, iniciou-se a leitura coletiva dos capitulos Um (“No
qual o autor, a respeito de Tistu, tece algumas considera¢des da mais
alta importancia”) e Dois (“No qual apresentamos ao mesmo tempo
Tistu, seus pais e a Casa-que-Brilha”). A escolha destes capitulos para
serem lidos coletivamente deu-se pelo fato de serem os primeiros, e
por introduzirem as personagens € algumas ideias centrais da historia.
Assim, foi importante garantir que todos lessem e compreendessem as
ideias iniciais, que tirassem as dlvidas em relacéo a estrutura do texto,
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vocabulario, e outros aspectos que pudessem surgir no decorrer da
apreciacdo da obra. Dessa forma, foi possivel conversar sobre estes
aspectos, de maneira que o trecho lido ficasse claro. Além disso, este
momento estimulou a curiosidade dos alunos, gerando uma motivagao
para que continuassem individualmente. Nessa aula, foi combinado
o primeiro intervalo. Para tal, os alunos leram os capitulos trés a dez.

INTERVALOS

Os intervalos de leitura s&o momentos combinados entre o profes-
sor e a turma para conversar sobre o que foi lido até entdo. Nesta elabo-
ragéo didatica, foram feitos trés intervalos, nimero méaximo sugerido por
Cosson (2006), pois a histéria traz assuntos pertinentes, que ndo podem
passar despercebidos, visto que provocam um exercicio de reflexdo e cri-
ticidade importante para a proposta de letramento literario realizada.

Dessa forma, os intervalos iniciaram com uma conversa sobre 0s
capitulos lidos. Neste momento, surgiram comentarios avaliativos que
puderam ser explorados, bem como dlvidas que puderam ser esclareci-
das. Trata-se de uma turma bastante curiosa e que nao tem vergonha de
perguntar, portanto foram momentos de intensa conversa sobre o texto.

Apds esse primeiro momento de conversa sobre os capitulos
lidos, foram abordados os temas trazidos nos textos preparados para
cada intervalo, sempre fazendo uma relacdo com o que acontece na
histéria e sua relagdo com o texto apresentado.

Primeiro intervalo
Ha muitas ideias que podem ser exploradas apos a leitura des-

tes capitulos. Porém, nédo é adequado estender demais os intervalos.
Portanto, foram abordados dois textos curtos, de temas diferentes que
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aparecem no decorrer desses capitulos: o sistema prisional (no caso
do texto, o brasileiro) e a transformacao de uma comunidade carente
no México, através da beleza proporcionada pela arte. Para este inter-
valo, lembro, foi solicitada a leitura dos capitulos trés a dez.

Inicialmente, foi entregue em material impresso um infogréafico que
traz algumas informagdes sobre o sistema prisional brasileiro (MENE-
ZES,2019). Vale ressaltar que a atividade foi realizada em uma turma de
sexto ano, em que um texto mais breve e ilustrado € uma boa opgéo para
tratar de um assunto sério de uma forma mais acessivel e que néo se
estenda muito, para n&o alongar o momento estipulado para o intervalo.

Através das informages contidas no texto, os alunos refletiram
sobre esse ambiente, reflexdo que motivou Tistu na histéria a usar seu
dedo verde e gerou o conflito da narrativa. Apds a leitura, as seguintes
questdes guiaram a conversa:

. Como vocé imagina que seja viver em um local como as prisdes
descritas no infografico?

. Vocé acredita que uma pessoa que vive em um local tao preca-
rio tenha motivagao para querer mudar, para lutar por uma vida
diferente quando sair da prisao?

Em seguida, realizamos a leitura coletiva e em voz alta de um
segundo texto. Tratava-se de uma noticia sobre uma comunidade no
México que recebeu artistas para um projeto que pintou as fachadas
da comunidade, transformando-a além da aparéncia:

Em parceria com o governo do México, a organizagdo Germen
Crew, conhecida por criar trabalhos artisticos em comunidades
e espagos publicos, revitalizou a comunidade de Las Palmitas,
na cidade de Pachuca. Com objetivo de integrar a comunidade
e tirar aimagem negativa do bairro, o trabalho na quebrada me-
xicana durou 14 meses. Os artistas pintaram 209 casas, ou vin-
te mil metros quadrados de fachadas, com as cores: lavanda,
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verde lim&o, laranja, entre outras. Formando, para quem observa
de longe, um belo arco-iris abstrato. A obra é uma homenagem
ao vento: a cidade de Pachuca é apelidada de “La Bella Airosa”,
uma frase espanhola que pode ser entendida como “a cidade
de belos ventos”. “Cada cor representa a aima do bairro. Tem
sido um esforgo de toda quebrada, cada familia tem participado
de alguma forma“, disse o diretor do projeto, Enrique “Mybe”
Gomez, para o jornal The Guardian. No total, 452 familias (1808
pessoas) foram beneficiadas. E segundo relatos locais, o indice
de violéncia entre os jovens diminuiu consideravelmente, fazen-
do o objetivo do projeto ser alcangado. De acordo com o diretor
Mybe, antes da grafitagem ser feita, Las Palmitas era mais uma
area onde as pessoas evitavam sair as ruas depois de anoitecer
ou até interagir uns com os outros depois de certa hora. Mas
quando o projeto se aproximava de sua fase final, Mybe relatou
que comegou a notar pessoas na rua conversando entre si e
mais criancas para fora de casa. “Honestamente, o que mais
me surpreende é ver que as pessoas estdo realmente mudan-
do“, disse o diretor da grafitagem. “Eles estao crescendo, ha
mais espirito comunitario. As pessoas estdo cuidando da segu-
ranca do bairro com suas proprias maos”. A recepgao do proje-
to tem sido tao positiva que 0s planos para grafitar outra regiao
ja estdo em andamento. A proxima parada deve ser “Cubitos”,
outra quebrada da regido. (CIDADES SUSTENTAVEIS, 2015)

Os alunos relacionaram o assunto da noticia com o capitulo dez,
onde Tistu tem uma ligdo de miséria e usa seu dedo verde para enfeitar a
favela, fator que atrai turismo e outras atividades que acabam por melhorar
a vida daquela comunidade. O texto foi entregue em material impresso,
com as imagens do local que acompanham a noticia e que chamaram a
atencao dos alunos pelo colorido e a beleza que a pintura atribuiu ao local.

Segundo intervalo

Para este intervalo, foi solicitada a leitura dos capitulos onze a
quinze, em que, entre outros acontecimentos, Tistu ndo compreen-
de os propdsitos da guerra e toma algumas atitudes que influencia-
rao diretamente a narrativa.
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Os textos escolhidos para este intervalo foram um texto informa-
tivo sobre o bombardeio nuclear nas cidades japonesas de Hiroshima
e Nagasaki (NEVES,2019) e o poema “A rosa de Hiroshima” (MORAES,
1954), bem como o video musicado do poema.

O intervalo, como o anterior, foi iniciado com uma conversa sobre
a leitura destes capitulos, quando foi destacado o assunto da guerra, le-
vando ao seguinte questionamento: Vocés imaginam como é uma guer-
ra? Vocés conhecem a histéria das cidades de Hiroshima e Nagasaki?

Apbs ouvir as respostas, foi entregue aos alunos o texto infor-
mativo e realizada a leitura coletiva. Entdo, o video do poema mu-
sicado foi exibido. Nao foi realizada nenhuma pergunta especifica,
apenas foi solicitado que comentassem o poema, que dissessem o
gue pensavam sobre o texto.

Os alunos demonstraram-se tocados com os textos e fizeram
varios comentérios sobre a guerra, inclusive relatos pessoais sobre
antepassados que viveram alguma experiéncia relacionada a este
tema. Além disso, demonstraram certa indignagao quanto aos acon-
tecimentos relatados no texto.

Terceiro Intervalo

Para este Ultimo intervalo, o combinado foi que os alunos rea-
lizassem a leitura dos capitulos finais do livro (de dezesseis a vinte).
Apbds uma conversa sobre a leitura, foi lido para a turma o livro infantil
“F assim”, de Paloma Valdivia. A histéria fala, de maneira muito sutil, de
perdas, do ciclo da vida, dentro do qual enquanto uns partem, outros
chegam e assim tudo recomega.

Os alunos associaram a histéria a morte do jardineiro Bigode, que
ocorre no capitulo dezenove e gera um certo problema de comunica-
Gao, pois os adultos ndo sabem como contar para Tistu que o jardineiro
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morreu, e utilizam eufemismos que séo levados ao pé da letra pelo me-
nino. A histéria, relacionada a passagem do livro, motivou comentarios
sobre situacdes de perda vivenciadas pelos alunos € a maneira como 0s
adultos e eles préprios lidaram com ela. Alguns alunos inclusive se emo-
cionaram, relatando a perda de entes queridos, principalmente avos.

Como este intervalo aborda a leitura dos capitulos finais, acon-
teceram manifestacdes de opinides pessoais sobre o final da histéria e
sobre a narrativa como um todo. Foi possivel perceber que os alunos
de fato se envolveram na leitura, pois teceram comentarios sobre a
histéria, relatando suas sequéncias e personagens preferidos.

Interpretagdo

A interpretacado tem o objetivo principal de registrar a leitura.
Uma forma de registro foi o diario individual de leitura, que foi re-
colhido e lido, para perceber as impressdes de cada aluno sobre a
histéria. No decorrer da leitura, a escrita no diario foi acompanhada,
com o objetivo de verificar se 0s alunos estavam com dificuldade de
compreenséo e se necessitavam de algum tipo de auxilio.

Além disso, foi realizada outra atividade, em parceria com as
professoras de arte e da biblioteca escolar. Cada aluno recebeu uma
muda de flor, com a missao de utilizar seu dedo verde para fazer o bem
para alguém ou para semear em algum lugar que estivesse precisando
de um pouco de beleza. Além das mudas, cada aluno recebeu um
pequeno vaso (um copo de isopor) para decorar, deixando-o bonito e
alegre para receber a muda e ser entregue a alguém.

Durante duas aulas foi realizada a decoragao dos vasos no patio
da escola e, apos finalizar, cada aluno levou sua muda (no vaso decora-
do) para casa, com a missdo de entrega-la a alguém que estivesse pas-
sando por um momento dificil. Ao receber as mudas e as orientacoes
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sobre o que deveriam fazer, os alunos ficaram visivelmente empolgados,
e nao faltaram ideias para o destino da planta. A pintura dos vasos tam-
bém foi um momento muito rico, onde as criangas puderam trabalhar
coletivamente (no sentido de compartilhar os materiais de pintura), e
auxiliando um ao outro no momento de passar a muda para o vaso de-
corado. A atividade foi realizada ao ar livre, em uma manha de primavera
que combinou perfeitamente com o objetivo do trabalho realizado.

Cada aluno registrou em fotografia (via celular, pois a maio-
ria possui um aparelho) a entrega da flor, e justificou por escrito,
em um breve depoimento, por que escolheu tal pessoa para utilizar
seu dedo verde. As fotografias foram impressas e expostas (com a
devida autorizacéo) na mostra de trabalhos da escola, juntamente
com o depoimento escrito. Nessa mostra, também foram expostos
outros registros fotograficos que foram feitos durante as atividades
e um cartaz explicativo da proposta realizada.

CONSIDERACOES FINAIS

A importancia da leitura na formacéo humana que perpassa o am-
biente escolar é algo que ha muito vem sendo discutido e frisado. Porém,
muitas vezes, o trabalho realizado nas escolas nao ultrapassa o ofereci-
mento de obras para empréstimo, sem que estas sejam alvo de um traba-
lho mais minucioso, que provoque um aprofundamento nas questdes em
torno do texto literario e que, de fato, contribuam para a formacéo do leitor.

O desejo antigo de um trabalho mais aprofundado e con-
sistente com literatura na escola foi 0 que moveu a construgao e
aplicacdo desta proposta, e os resultados obtidos superaram as
expectativas, resultando em alunos que leram, discutiram e com-
preenderam - cada um dentro de suas possibilidades e limitagdes,
alguns pela primeira vez - uma obra literaria.
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Os estudos realizados durante a disciplina Literatura e Ensi-
no, oferecida pelo Mestrado Profissional em Letras da Universidade
Federal de Santa Catarina foram essenciais para apontar o caminho
tedrico a seguir, além de terem proporcionado conversas e trocas ri-
quissimas com os colegas, que contribuiram ainda mais para a idea-
lizacdo e materializacdo da proposta aqui apresentada.

Ao pensar no trabalho com uma obra literaria em uma turma de
sexto ano com quase trinta alunos, surgem algumas insegurangas e
obstaculos. O primeiro deles é a falta de obras suficientes para todos
os alunos, especialmente se tratando de escolas publicas. Contudo, é
possivel pensar em alternativas que possam superar estes entraves,
como por exemplo, 0 empréstimo com outras escolas da rede. Essas
situacdes desafiadoras nao devem tornar-se empecilho para o trabalho
com o texto literario, ou com qualquer outro fazer pedagdgico.

Desde a apresentacao da proposta os alunos mostraram-se moti-
vados com o fato de lerem todos a mesma histéria. Tal empolgagéo refle-
te-se inclusive na compra de exemplares da obra por algumas familias,
mesmo sem ter sido solicitado. Alguns pais relataram (em conversas
posteriores, em eventos escolares) 0 acompanhamento da leitura dos
filhos, e seu entusiasmo com a histéria, querendo inclusive compartilha-
-la com os familiares. Ouvir de uma mae que nunca havia visto o filho
lendo de maneira tao engajada, querendo conversar sobre o que leu, de-
monstra que o trabalho realizado cumpriu seu proposito. Houve também
relatos positivos quanto a entrega da flor para algum familiar.

A turma que participou da proposta € bastante heterogénea.
Nela, encontravam-se alunos da comunidade que sempre estudaram
na escola, bem como outros estudantes oriundos de outros estados
do pais (principalmente do Para), de outros paises (havia na turma
dois alunos haitianos) e um grupo de alunos que cursou 0S anos
iniciais em escolas privadas da regiao - resultando em uma grande
variedade de pensamentos, culturas, crengas € classes sociais.
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Essa diversidade tdo acentuada era um forte fator de con-
flito, envolvendo situagdes de preconceito e desrespeito entre 0s
colegas. Apesar do objetivo da proposta n&o ter sido moralizante,
percebeu-se no decorrer das atividades uma mudanca de compor-
tamento na turma. Os conflitos diminuiram, e alunos que antes se
exclufam, foram flagrados trocando ideias entusiasmadas sobre a
histéria. Tal mudanca foi percebida inclusive pelos outros profes-
sores. A turma tornou-se mais generosa, fato que certamente esta
relacionado as questdes que perpassam a narrativa de Druon.

As conversas em sala durante os intervalos de leitura foram mo-
mentos muito ricos, de troca de experiéncias - de leitura e de vida - que,
de outra forma, provavelmente nao teriam ocorrido. Os alunos envol-
veram-se com 0s temas sociais abordados na histéria, promovendo
momentos de reflexdo e discussao e também trazendo vivéncias pes-
soais, relacionando a histéria com a vida.

Além dos momentos de leitura e conversa sobre o texto duran-
te as aulas, foi possivel perceber que os alunos estavam lendo em
outros momentos (nos intervalos entre as aulas, nas aulas de outros
professores, ao finalizar alguma atividade e na biblioteca), e também
conversando sobre 0 texto, 0 que é muito positivo e reforga a ideia de
formacao de uma comunidade de leitores.

Apods o término da leitura e a decoragédo dos vasos, foi ela-
borada uma exposigdo com os registros fotograficos e escritos das
atividades realizadas. Os registros foram expostos do lado de fora da
sala de aula, e fizeram parte da mostra de trabalhos da escola, visi-
tada pela comunidade escolar. No dia da mostra, os alunos demons-
traram-se orgulhosos do trabalho realizado, pois foi possivel vé-los
explicando cada atividade aos amigos e familiares. Importante des-
tacar que a mostra se tratava apenas de uma exposicao, nao haven-
do algum aluno responsavel para explicar o trabalho. Ou seja, eles
traziam os familiares até o local e explicavam por vontade propria.
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Esse movimento continuou ocorrendo na semana posterior durante o
recreio. O local onde o trabalho foi exposto estava sempre rodeado
de alunos relatando suas atividades a colegas de outras turmas.

A empolgacao com a leitura seguiu de tal forma que a turma
sugeriu realizar uma peca teatral baseada na obra. Porém, devido ao
final do ano letivo e a outros projetos em que esses estudantes esta-
vam envolvidos e precisavam ser finalizados, n&o foi possivel realizar a
adaptacao, 0s ensaios e a apresentacao.

Enfim, a experiéncia relatada demonstra que é possivel inserir
o texto literario nas aulas de Lingua Portuguesa de maneira que se
contribua para a formagéo (humanizadora) do leitor, gerando reflexdes
acerca do texto e nao apenas sua leitura superficial. Ou seja, promo-
vendo o letramento literario (COSSON, 2006). O papel do professor na
organizagao das atividades e acompanhamento da leitura é primordial,
e este deve ser também leitor e saber onde quer chegar e para onde
quer levar seus alunos, através dos caminhos da leitura.
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As atividades aqui apresentadas, a partir de uma de elaboracao
didética voltada a leitura de poemas nos anos finais do Ensino Funda-
mental, foram parte integrante de uma pesquisa-acao do Profletras — Mes-
trado Profissional em Letras/USFC, cuja proposta estabelecia as agdes e
atividades que se pretendiam desenvolver com alunos de 7° ano de uma
escola da Rede Publica Municipal de Ensino de Florianépolis. Tal pesqui-
sa, intitulada Leitura de Poemas com estudantes do Ensino Fundamental
II: uma proposta de abordagem de Literatura voltada para formagéo Etica
e Estética, organizava-se a partir da seguinte questao: de que estratégias
o professor pode se valer para aproximar os alunos de novas praticas de
leitura do texto literario na esfera escolar, de modo que o movimento entre
compreensao, apreciacéo e andlise articulado a reflexao sobre os usos da
lingua possa vir a contribuir, simultaneamente, para a ampliagao dos usos
da linguagem e do prazer estético na leitura desses textos?

A partir dessa questéo, buscou-se articular estratégias para um
trabalho sistematico de leitura de poemas, aprofundando-as em anélises
tedricas relevantes para a construgéo dos sentidos. Nesta busca, ressal-
tava-se a relag&o biunivoca entre literatura e lingua, visando desvelar a
articulagao entre ambas em textos poéticos, de modo que a reflexao sobre
a linguagem pudesse ampliar tanto a percepcao das possibilidades de
usos da lingua como proporcionar melhor entendimento e fruicéo, contri-
buindo simultaneamente para a formagéo ética e estética dos estudantes.
Com isso, esperava-se oportunizar uma ampliacéo da apreciacéo estética
pelo aprofundamento na percepgéo tematica e composicional na recep-
cao de poemas; e a formagao ética pela ampliagdo de conhecimento de
mundo através da leitura emancipadora de textos literarios.

FUNDAMENTOS E TEORIA DO METODO

Esta proposta de elaboracédo didatica esteve fundamentada na
Estética da Recepcéo, de Jauss (apud BORDINI e AGUIAR, 1993),
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segundo a qual o texto literario ndo possui valor intrinseco ou decidido e
determinado por um grupo privilegiado de criticos que o alga a um ca-
none inquestionavel. Pelo pressuposto de Jauss, o valor de uma obra li-
teraria é indissociavel de como ela é recebida/lida em diversos tempos e
espagos, de modo a impactar o leitor na medida em que, na sua leitura,
este se emancipa, ampliando seu entendimento do mundo, ou, nos ter-
mos de Jauss, ampliando seu horizonte de expectativas. Partindo desse
principio e em fungéo dos objetivos pretendidos pelos quais essa ela-
boracéo didética se organiza, 0 método recepcional exposto por Bordini
e Aguiar em Literatura: a formacéo do leitor — alternativas metodolégicas
(1993) € o que norteia e estrutura as atividades propostas.

Tal método proposto por Bordini e Aguiar busca transferir para
a pratica escolar da leitura os pressupostos tedricos da Estética da
Recepcao, centrando a leitura no aluno e considerando seu horizonte
de expectativas, o qual é sucessivamente determinado, atendido, de-
safiado e rompido e — espera-se — questionado e ampliado. Apoiando-
-se num constante debate participativo por todo o processo de leitura
poética, este planejamento propds adaptar as etapas arroladas por
aquelas autoras, buscando ultrapassar tais horizontes de expectativas
também quanto aos usos da lingua na construgao dos sentidos desses
textos, tanto levando em conta tais usos em funcdo de um propdsito
no modo de dizer quanto, se fosse o caso durante a pratica didatica,
considerando-os em uma dada época histérica.

Tendo em vista o propdsito investigativo de estratégias didati-
cas em que se articulem lingua e literatura, convém evidenciar que a
concepcao de lingua que fundamenta este trabalho, do planejamento
a analise, é bakhtiniana. Segundo ela, “[a] realidade efetiva da lingua-
gem ndo é um sistema abstrato de formas linguisticas nem o enunciado
monoldgico isolado, [...] mas o acontecimento social da interagao dis-
cursiva gue ocorre por meio de um ou de varios enunciados.” (VOLO—
CHINQV, [1929] 2017, p. 218-219. Em italico no original). Assim, produto
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da atividade humana no processo histérico das relagdes sociais, a lin-
gua “vive e se forma historicamente justo aqui, na comunicagao discur-
siva concreta” (Idem, ibidem, p. 220), ou seja, constitui-se nas interacdes
humanas e é materializada nos enunciados — neste caso, os poemas.

Quanto a forma de registro dos alunos e alunas durante as ati-
vidades, propbs-se o diario de leitura que, conforme defende Macha-
do (2005, p. 62), diferentemente de resumos ou resenhas, devem ser
vistos como “artefatos que podem se constituir em instrumentos para
a descoberta das proprias ideias, para o desenvolvimento da critica e
da autocritica, para o planejamento e preparacéo de um produto final,
para a construcdo da autonomia do aluno e para o estabelecimento
de relacbes mais igualitérias entre os participantes das interacdes es-
colares.” Segundo essa autora, pelo diario de leitura a voz do aluno é
realmente despertada, com mesmo peso e valor de qualquer outra voz
no ambiente social da escola; ele “se configura como um artefato que
pode tornar-se instrumento de reflexdo, desencadeador de multiplos
didlogos - internos e externos” (MACHADO, 2005, p. 63). Dessa forma,
0 que se esperava com esse instrumento é que os alunos dialogassem
com a obra, seu autor, a professora pesquisadora e com eles mesmos,
uma vez que o diario concede a responsabilidade enunciativa ao aluno
com relagao ao que foi discutido em sala — mais que meras anotacoes,
a voz dele ressoando a partir de outras vozes.

DESCRICAO DAS ACOES E ATIVIDADES

De acordo com as bases que fundamentaram as atividades pro-
postas, o planejamento destas pressupunham as etapas preconizadas
por Aguiar e Bonini na leitura de poemas, os quais foram selecionados
pelos alunos na biblioteca da escola. Esta foi previamente preparada
para receber os estudantes, com o auxilio da bibliotecaria, com todos

125



SUMARIO

os exemplares de livros de poesia espalhados pelas mesas e dispos-
tos nas estantes de exposicao de novos exemplares e de sugestao
de leitura. O acervo da biblioteca continha repertério adequado tanto
em quantidade quanto em qualidade, com coletaneas e antologias de
autores consagrados, classicos e contemporaneos, tais como Manuel
Bandeira, Adélia Prado, Carlos Drummond de Andrade, Paulo Lemins-
ki, Raquel de Queirds, José Paulo Paes, Manoel de Barros, Silvia Or-
thoff, Casimiro de Abreu, Elias José, Raimundo Correa, Ricardo Aze-
vedo, Mario Quintana, entre inUmeros outros. A orientacao dada para
a escolha dos poemas foi a de que considerassem aqueles que 0s
impactassem ou pelos quais manifestassem algum estranhamento, ou
que por qualquer outro motivo lhes chamassem a atencao. Conforme
o planejamento das atividades da pesquisa-agéo, a etapa seguinte
consistia na leitura dos poemas em sala de aula, com a discussao,
partindo das primeiras impressoes, sendo aprofundada pelos questio-
namentos suscitados pelos estudantes com a mediacao da professora
pesquisadora, entre 0s quais 0s concernentes aos usos linguisticos
determinantes na construgdo dos textos dos poemas lidos.

A ideia era que, levando o livro em que o poema foi publicado
para a sala de aula e entregando a cada aluno uma cépia do poema,
fossem lidos, questionados, analisados e relidos, todos os poemas
selecionados, um por aula, seguindo as agdes explicitadas por Saraiva
e Mugge (2006) para a apropriacéo do texto artistico. Ou seja, busca-
va-se considerar a captagao do sentido, a interpretagao e transferéncia
de significados, respectivamente relacionadas as perguntas: “O que
o texto diz?” (e "Como o texto diz aquilo que diz?”); “Qual é o sentido
do texto?” e “Que didlogo ha entre o texto e o contexto estético-histé-
rico-cultural atual e do momento de sua produgao?”. Nessas aulas, o
que se pretendia era, apods a oralizacdo do texto do poema, compar-
tilhar “leituras”, as percepgdes quanto ao sentido dos poemas lidos,
impressoes, estranhamentos, questionamentos, gostos e o que mais
viesse, e em seguida ir abordando, dialogicamente, alguns aspectos
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gue apresento a seguir — nem todos apds cada leitura, muito menos
nesta ordem, uma vez que tais aspectos foram abordados de acordo
com a relevancia destes em cada leitura:

O eu lirico/poético: a voz que fala no poema.

Sonoridades percebidas, como as rimas (toantes, soantes,
perfeitas, pobres e ricas), e aliteragbes e assonancias. Eviden-
temente, ndo houve a preocupacéo quanto a nomenclatura e
classificacéo, mas mais de percepgao dos fenbmenos.

Ritmo, pela disposi¢do dos versos e estrofes e pela métrica.
Também ndo houve de forma alguma a preocupagao com a fi-
xacao, pelos alunos, de nomenclaturas e tipificacao — somente
a sensibilizagao pelo efeito de tais metros na literatura poética
popular e nos demais poemas.

O Iéxico: a escolha das palavras, as imagens que a elas se as-
sociam, reinvengdes (neologismos), torcdes e distorcdes, troca-
dilhos, ambiguidades, polissemia e os efeitos dentro do contexto
do poema pelos sentidos pretendidos, metonimias e metéaforas,
associacao de imagens e outras sensacdes provocadas além das
visuais no uso de palavras ou expressoes: olfativas, tateis, etc.

A organizagéo sintatica (inversoes, colocagbes de ordem dife-
rente da candnica SVO, enjambement, paralelismo, etc)

A disposicéo gréafica do texto e seus efeitos, associada aos de-
mais efeitos/recursos vistos, em poemas concretos, além da
ressalva acerca das formas fixas segundo a conveniéncia para
a leitura significativa e colaborativa.

Ao fim de todo esse processo — registrado pelos alunos em seus

diarios de leitura — a etapa final consistiria na solicitagdo de produgéo
de comentarios sobre os poemas lidos, que com estes comporiam uma
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antologia da turma. No entanto, como veremos adiante na descricao da
realizagéo das atividades, outro foi 0 desenvolvimento dado no percur-
S0, resultando numa producao diversa da inicialmente planejada.

DESENVOLVIMENTO DAS ATIVIDADES

Inicialmente a proposicao do trabalho foi explicitada aos estu-
dantes, como sempre deve ou deveria ser, visando 0 seu protagonismo
no processo de ensino-aprendizagem, para o qual é fundamental a
participagao, 0 engajamento e a avaliagcdo deles, como participes da
sua proépria formagao. Assim, foram expostas as metas/objetivos; a
forma de registros em um diario de leitura; a proposta de produgéo de
uma antologia da turma ao final; e a avaliagao, minha e deles, de todo o
processo. Foi dado aos alunos, em seguida, um questionario diagnoés-
tico, com questdes pelas quais buscou-se a percepgao deles acerca
do género discursivo a ser trabalhado nas atividades (o que entendem
por “poesia”’, qual era a experiéncia de leitura literaria de modo geral e
de poemas em particular, na vida escolar e extraescolar, entre outras).
Na aula seguinte, uma discussao a partir do que nele responderam
foi importante para acionar seu conhecimento prévio e suas primeiras
impressoes, debatendo sobre as questdes apresentadas no questio-
nario a partir do que responderam — 0 que sabem e/ou pensam sobre
poema, poesia, texto poético; se ja leram; o que leram; o que pensam
sobre esses textos; quais as impressdes da leitura de tais textos; se
se lembram de poemas e de nomes de autores de poemas; €, se nao
conhecem/nunca leram esse género textual, o que imaginam/pensam
arespeito. Para os registros nos diarios de leitura, os estudantes foram
orientados para que informassem se ficaram confortaveis ou nao (e,
nesse caso, 0 porqué) com essa etapa dos trabalhos; se gostariam de
dizer algo mais a respeito do que foi debatido; e qualquer outra obser-
vagao que achassem pertinente fazer sobre esse momento.
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A etapa seguinte foi a de selecéo dos poemas, para a qual, apds
a preparagao prévia da biblioteca — e uma explanagéao sobre o que faria-
mos |4 —, os estudantes foram levados a fim de explorar textos poéticos.
A ideia nesse momento foi pedir que selecionassem dessa exploracao
um poema que tenha chamado atencao por qualquer motivo — por gos-
to, por achar absurdo, divertido, estranho, engragado, sem sentido —
mas que, seja qual dessas ou de outras razoes, tenha lhes despertado
interesse a ponto de ficarem curiosos e/ou quererem compartilhar com
aturma essa escolha. Essa exploragao poderia ser feita individualmente
OuU em pequenos grupos (N0 maximo trés alunos), em que cada partici-
pante poderia escolher o seu ou, em caso de unanimidade ou interesse
mutuo, um ou dois poemas por grupo — ndo havendo restricdo quanto
a um mesmo poema j& ter sido escolhido por outro grupo. Assim, eles
se espalharam pelo espago para a atividade de exploracao, leitura e
selecao de poemas, a qual ocorreu sem grandes percalcos. Ao final, as
orientacbes para o registro dessa etapa no diario de leitura foram que
comentassem sobre esse momento na biblioteca, contando das dificul-
dades que porventura tiveram em escolher o poema (e, se sim, qual foi);
0 que acharam (as primeiras impressdes) do poema escolhido; a razéo
da escolha; além de qualquer outra observacéo que quisessem fazer.

Os livros com os poemas escolhidos foram entéo reservados
pela bibliotecaria para as aulas posteriores €, nesse momento, cada
poema atentamente lido e analisado pela professora pesquisadora,
mesmo 0S que ja conhecia, estudando-os e contextualizando-os.
Esse passo € de suma importancia, dada a feicao do planejamento,
em que o professor, mais de que preparar as aulas, ha de se preparar
para elas, uma vez que a etapa seguinte consiste na discussao dos
poemas a partir das percepgdes dos estudantes, com o aprofunda-
mento da leitura, seguindo as hipdteses para a interpretagéo e cons-
trucado dos sentidos levantados por eles, mediados pelo professor e
amparados nas pistas presentes na materialidade linguistica do texto
(e na relagcao com o contexto da escrita, conforme o caso). Os poe-
mas selecionados foram os que constam na tabela a seguir:
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Tabela 1

Titulo do poema

Referéncia

As vezes AZEVEDQ, Ricardo Ninguém sabe o que é um poema.
Sao Paulo: Editora Abril, 2009.

Vil ORTHOFF, Silvia. Adolescente poesia. Rio de Janeiro:
Editora Rovelle, 2011.

Intromissao JOSE, Elias. Amor adolescente. Sao Paulo: Atual, 2009.

Diferengas JOSE, Elias. Amor adolescente. Sao Paulo: Atual, 2009.

Cicatrizes na alma

MANN, Therezinha Cacilda. Flor de Lis: Primeira Antologia da Aliflor.
Floriandpolis: ALiFlor, 2010

0 tempo esca-
pou do relégio

BAGNO, Marcos. 0 tempo escapou do relogio e outros poemas.
Curitiba: Editora Pig, 2012

Um olho inquieto demais

Amara, Luigi. As aventuras de Max e seu olho submarino.
Sao Paulo: Editora UDP 2011

0 Cavalinho Branco

Meireles, Cecilia. Meus primeiros versos. Literatura em minha casa,
v. 4. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2001.

Soneto Azevedo, Alvares de. Discursos de um Sonho e Outros Poemas.
S4o Paulo: Martins Fontes, 2003.

0 arco ANDRADE, Carlos Drummond de. José & outros. Rio de Janeiro:
Best Seller, 2006

do ledo, a juba PINTO, Sérgio de Castro. Zoo imagindrio. Sao Paulo:

Escrituras Editora, 2005

um gato preto

PINTO, Sérgio de Castro. Zoo imagindrio. Sdo Paulo:
Escrituras Editora, 2005

0 que é — simpatia
(A uma menina)

Abreu, Casimiro de. Nossos Poetas Cldssicos, v. 1. Rio de Janeiro:
Editora Agir, 2003.

Mal secreto Correia, Raimundo. Nossos Poetas Classicos, v. 1. Rio de Janeiro:
Editora Agir, 2003.
Jodo e Maria Buarque, Chico. Cinco Estrelas. (Org. Ana Maria Machado)

Rio de Janeiro: Objetiva, 2001

A um passarinho

MORAES, Vinicius de. Receita de poesia. Col. Literatura em
minha casa, v1. Poesia. Sdo Paulo: Cia das Letras, 2003.

Fonte: a autora
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Assim, cada um dos poemas foi lido e debatido nas aulas subse-
quentes, em discussdes nas quais 0s conceitos concernentes a esse
género textual, conforme exposto, possibilitaram que os estudantes se
familiarizassem com eles, de forma que verso, estrofe, rima, eu lirico
e outros conceitos pouco a pouco passassem a fazer parte de seu
vocabulario. Da mesma forma, foi-se evidenciando para os discentes,
a cada leitura, o modo como se |&é poemas, descobrindo-se sentidos
para além da superficie textual, como em camadas.

Com relacéo a sequéncia em que os poemas foram lidos em sala,
considerando que geralmente os estudantes no 7° ano concebem que
poemas séo textos que tém rimas, buscou-se ir introduzindo-os a partir
do que ja sabiam mas nédo percebiam, apresentando composicdes em
que, além das rimas, outros jogos com a sonoridade das palavras es-
tivessem presentes e fossem marcantes. Assim, 0s primeiros poemas
abordados foram aqueles que, da selecao feita, mais se aproximavam
dessas caracteristicas sonoras, iniciando com uma leitura em voz alta,
pelo professor ou pelo aluno que selecionou 0 poema a ser lido.

Intercalados a essa etapa de leitura compartilhada dos poemas
escolhidos pelos alunos, foram apresentados a eles também outros dois
selecionados pela professora pesquisadora: os poemas Lembrete, de
Carlos Drummond de Andrade (2011), transcrito a seguir, e Convite, de
José Paulo Paes (2000), a fim de subsidiar uma discusséo posterior so-
bre 0 que sdo poemas, ou, mais amplamente, 0 que é poesia.

LEMBRETE

Se procurar bem, vocé acaba encontrando
nao a explicacao (duvidosa) da vida,
mas a poesia (inexplicavel) da vida.

Apresentado como um poema que fala de poesia, ante a difi-
culdade inicial de responderem a pergunta “o que este poema diz”,
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a professora pesquisadora escreveu no quadro de forma prosaica 0s
versos como um periodo composto, lendo-o nessa forma e perguntan-
do se sentiram alguma diferenga. Essa estratégia serviu ndo sé para a
percepcao da distingao entre prosa e verso como para o entendimento
do sentido, digamos, “superficial”, da primeira “camada” na sua leitura,
sobre a qual foram instados a se debrugar. Outra estratégia na leitura
desse poema de Drummond foi, depois da discussao sobre o que dizem
os versos, sem Ihes ter mostrado antes o titulo do poema, sugerir que
propusessem um, justificando-o. Apds a socializagao das sugestoes, foi
apresentado o titulo dado pelo autor, discutindo, na sequéncia, a perti-
néncia deste e seu efeito, em contraponto ao que antes consideraram.

A leitura do poema de Paes ocorreu sem a presenca da profes-
sora pesquisadora no primeiro momento porque, em funcao de ser tam-
bém professora de turmas de outros niveis escolares, teve de participar
de um colegiado de classe, repassando a uma professora substituta a
atividade de leitura. Contudo, foram deixadas questoes, que foram reto-
madas depois, pelas quais se ressaltava a intencionalidade nos usos da
lingua para efeitos poéticos, como que numa brincadeira com as formas
de dizer e as palavras de que dispomos para tal. Eum poema, a princi-
pio, simples, mas que denota uma metapoesia fundante para a criagao
poética. O convite, alias, foi muito oportuno para a producéo textual dos
alunos nessa proposta de trabalho de leitura de poemas com 0s 7°s
anos do Ensino Fundamental, como ver-se-a adiante.

Estima-se que o confronto entre 0 entendimento de poesia
e de poemas — e as expectativas que tinham a respeito — e 0 que
€ posto nos poemas de Paes e Drummond, discutido nas leituras
compartilhadas e estimuladas por provocagdes questionadoras da
professora, permitiu que os alunos continuassem seguindo as pis-
tas dadas nos textos desses dois poemas, para que tanto cons-
truissem sentidos para eles quanto para o conceito de poesia (que
¢ finalidade do poema, mas nele néo se encerra).
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A etapa subsequente foi a leitura dos poemas de maior comple-
xidade, ou mais “dificeis”, compartilhando as escolhas e lendo-os deti-
damente. Sempre iniciando com a leitura em voz alta, pela professora
pesquisadora ou pelo aluno que selecionou 0 poema, foram postas em
evidéncia as entonagdes emotivas/expressivas e intelectuais estabele-
cidas pela composi¢ao, seja pela pontuag&o ou por quaisquer outros
recursos utilizados pelo autor. Entre os escolhidos pelos alunos, mais
uma vez foi apresentado outro pela professora pesquisadora, desta
vez 0 poema Trem de ferro, de Manuel Bandeira, no qual os efeitos
sonoros dados pelo ritmo dos versos tetrassilabos iniciados por “café
com pao” logo chamaram a atencao dos alunos.

Na discussao sobre 0 poema, ressaltamos esses efeitos sono-
ros, principalmente o ritmo, e ficou bem facil percebé-lo mimetizado
como o trem, principalmente nos tais versos “café com p&ao”, quase
onomatopaico do som do trem em movimento. Nao foi tao facil a iden-
tificacdo do eu lirico, para cuja reflexao foi necesséario questiona-los
sobre quem falava no poema, fazendo-os voltar ao texto e localizar
as passagens pelas quais poderiam percebé-lo. Assim, no aprofunda-
mento da leitura dentro da metodologia proposta, ou seja, em que 0s
estudantes protagonizassem a discussdo com a mediac¢ao e provoca-
¢bes (quando necessario) da professora pesquisadora, foram aborda-
dos vérios dos recursos poéticos e linguisticos usados ali — tais como
as marcas da primeira pessoa do discurso, a assonancia do quarto
verso, a mudanga no ritmo do poema e variedade linguistica presente
justamente na estrofe em que essa mudancga ocorria — paralelamente
a discussao das possibilidades interpretativas do poema.

Por toda essa etapa, apds cada leitura, o registro dos alunos
nesses momentos foi livre; apenas foi pedido para que ficassem a
vontade para expressar 0 que pensam, 0 que entenderam ou as
duvidas que tiveram, dialogando com os textos, os autores, a pro-
fessora ou com eles mesmos.
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ETAPA DE PRODUCAO

Inicialmente a proposta dessa elaboracéo didatica incluia a pro-
ducdo de uma antologia dos poemas da turma ao final da leitura de
todos os poemas selecionados pelos alunos, com comentarios de texto
elaborados por eles para o poema que cada um escolheu, a partir de
suas anotacdes nos diarios de leitura e com uma breve contextualiza-
¢ao da obra, com informagodes sucintas do autor e da época em que 0
poema foi escrito, situando-o historicamente. Esta atividade seria desen-
volvida em sala de aula com orientagbes pontuais da professora pes-
quisadora e eventuais colaboragdes dos demais discentes, havendo,
assim, participacéo e colaboragdo mutua, com momentos de releitura,
revisao e reescritura. Por fim, a elaboracéo de uma introducao junto com
os alunos, numa produgéo coletiva no quadro da sala de aula, seria a
construgéo final para, com os poemas e 0os comentarios, manufaturar
essa pequena antologia, da qual cada aluno teria uma copia, sendo ou-
tra cedida a biblioteca da escola para futuros jovens leitores de poesia.

Contudo, face a reducéo do tempo para a realizacéo das ativida-
des em fungéo de contratempos anteriores a aplicacao das atividades
da pesquisa, foi proposto aos estudantes algo bem diverso: a partir
da sugestéo presente no poema de José Paulo Paes, se propds que
aceitassem o convite dado, que “brincassem de poesia”. Como pon-
to de partida, sugeriu-se que brincassem com uma palavra dada, ex-
plorando sonoridades (rimas, ritmo) e sentidos, associando imagens/
ideias, pelo som ou pelo sentido, e que ao final tivessem pelo menos
uma estrofe de quatro versos (uma quadra) produzida por eles. A re-
sisténcia inicial, com protestos do tipo “eu n&o sei fazer”, “néo tenho
criatividade”, foi contraposta com afirmacdes fundadas no argumento
de que se tratava apenas de uma experiéncia de brincar com algo
inédito, em que se tenta e se aprende e se aperfeigoa nas tentativas,
até descobrir que pode ser muito prazeroso — ou ndo, mas jamais sera
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possivel saber se ndo se tentar. Muito importante também para que
se sentissem a vontade foi deixar claro que ninguém deveria ter como
meta uma obra-prima. Assim, sentindo-se aos poucos confiantes, al-
guns ja apresentavam suas tentativas, seus rascunhos e suas ideias,
que se buscava estimular e orientar, sugerindo que pensassem ou em
imagens ou em sonoridades proximas, conforme o caso. As orienta-
¢bes ao final para o registro dessa etapa foi para que expusessem
suas reflexdes sobre essa “brincadeira”, sobre como foi essa tentativa
de criar poesia, sobre o que foi facil e o que foi dificil, se conseguiram
contornar as dificuldades e como conseguiram.

REFLEXOES SOBRE A PRATICA
— UMA ANALISE CRITICA

Olha eu achei bom e ruim ao mesmo tempo / O ruim é que eu
ndo gosto muito de poema / O bom é que é complicado de
entender mas faz sentido.

(Estudante Q, em anotagéo no seu diério quando da leitura de
“O arco”, de Drummond)

Ler poemas € diferente de ler qualguer outro género de texto, e por
nao ser comum nas praticas de leitura escolares (e menos ainda, acredi-
to'%, em outras que n&o as escolares), a dificuldade na compreenséo lei-
tora se perpetua face as especificidades do género, que n&o se faz de for-
ma “linear”, nos parametros de textualidade “sequencial” a qual estamos
muito mais preparados para receber, compreender, assimilar, interpretar
e, bakhtnianamente falando, responder. Assim, a analise da recepcao na
perspectiva posta por Jauss de textos poéticos por leitores nedfitos tao

10 Tomo a liberdade de usar nesta secéo a primeira pessoa do discurso, dado o caréter inter-
subjetivo da relagédo entre os sujeitos da pesquisa na analise do que, na falta de um termo
mais adequado, poder-se-ia chamar de “resultados” de uma pesquisa-agdo em praticas
de ensino de Lingua Portuguesa.
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jovens deve levar em conta essas especificidades desse género de texto
literério, dentre as quais a de se constituir em camadas de sentido, que se
aprofundam mediante recursos imagéticos, metaféricos e outros, pouco
comuns em géneros de textos de outras esferas da atividade humana (até
mesmo Nos géneros mais “consumidos” da esfera literaria).

Por essa especificidade textual da materialidade linguistica do
género que propus para as atividades com a turma, um dos principais
aspectos ao qual mantive-me atenta apds as primeiras leituras dos
poemas foi este relacionado a forma linguistica e do quanto a dificul-
dade na compreensao dos usos e construcdes dessa poderia compro-
meter o entendimento do texto do poema, seja nos primeiros contatos
ou depois, durante as discussdes a respeito das possibilidades de
sentido que o poema lido pudesse portar. Contudo, tendo em vista a
inteng&o de ser somente mediadora da leitura nos momentos em que
se fizesse necesséaria uma intervencéo, procurei deixar que esse as-
pecto aflorasse na discussao sobre o que haviamos lido, a qual iniciava
sempre com uma pergunta como “E af?” ou um “E entdo?”. Nesses
momentos sempre houve agueles segundos iniciais em que ninguém
dizia nada, é claro, logo quebrado pelos estudantes mais audazes,
propondo interpretagdes e/ou questionamentos, depois dos quais se
seguiam outros com opinides, de forma que geralmente estas eram as
intervencgdes iniciais a serem feitas: organizar as falas e sistematizar o
que diziam no quadro, conforme o caso, para que todos acompanhas-
sem o méaximo possivel de todos os aspectos suscitados pelo poema
nessa primeira leitura e nas “leituras” decorrentes de suas percepgoes.

Na maioria das vezes, as questdes que surgiam depois das
primeiras tentativas titubeantes de interpretagao para o poema eram
sobre palavras cujos significados desconheciam, principalmente em
poemas de épocas mais remotas, como, por exemplo, o “Soneto”, de
Alvares de Azevedo, e “Mal secreto”, de Raimundo Correia. Nessas
ocasibes, ante as perguntas para mim sobre o que significavam tais

136



SUMARIO

termos, devolvia-as para a turma, inquirindo aos alunos se alguém o
sabia, o que em algumas ocasides gerava discussdes interessantes
relacionadas a concepgao de “familias de palavras”, ajudando-os a
deduzir sentidos como, por exemplo, para “venturosa” (por “aventu-
rado”) e “atroz” (por atrocidade). O mesmo se deu em poemas mais
contemporaneos, como no poema “VIII”, de Silvia Orthoff, em que “mo-
cidade”, era dedutivel por ser derivada de mogo ou moga.

Além disso, ainda com relagdo ao aspecto lexical da lingua, os
neologismos suscitaram questionamentos também interessantes, igual-
mente afins a formacéo de palavras, considerando seus radicais e afi-
X0S, COMO Na expressao “se apoete”, no poema de Silvia Orthoff acima
mencionado. Nesses momentos foi interessante notar que a troca dos
conhecimentos linguisticos entre os alunos nao soé revelava o conhe-
cimento internalizado que tém da gramatica da lingua que usam — da
lingua que é deles — quanto o quéo rica pode ser tal troca entre pares
no aprendizado dos conteldos do componente curricular de Lingua
Portuguesa relacionados a forma linguistica (presentes em analises lin-
guisticas as quais correm ainda o risco de se tornarem andlises metalin-
guisticas, tendo o texto como pretexto para tal, contra o que desde ha
muito nos alerta Geraldi). O ensino das possibilidades quanto a forma
linguistica ndo s6 ndo deve jamais estar distanciado do conhecimento
internalizado que os estudantes tém, como também deve se prestar a
analise de sentidos e modos de dizer em enunciados reais como, nesse
caso, 0s poemas que estavamos lendo. Outros questionamentos quan-
to ao aspecto lexical da lingua demandavam o necessario deslocamento
semantico em funcéo de usos metaféricos, como em “naufragio adoles-
cente”, no mesmo poema de Orthoff, e em varios outros poemas lidos.

Da mesma forma, aspectos fonolégicos da lingua foram discuti-
dos na analise de poemas em que jogos sonoros estiveram presentes,
como, por exemplo, no poema “um gato preto”, de Sérgio de Castro
Pinto, por se tender a ler (como a aluna que o escolheu contou) pulgas
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em vez de plugas na primeira leitura'. Disse ela, no seu diario de lei-
tura, que achou que estivesse errado, mas depois leu de novo e com-
preendeu, e “achou legal a jogada com as palavras”. Estiveram pre-
sentes nas discussdes outros varios e diversificados “jogos” sonoros
de efeitos, como trocadilhos e ambiguidades, assonancias e alitera-
¢oes (como na estrofe final do poema acima citado), uns mais outros
menos aprofundados em fungéo do tempo da pesquisa.

Outro aspecto formal da lingua com relacdo ao qual ha que se
ter bastante cuidado na leitura de poemas é o que diz respeito a sinta-
xe, dado que ha outras possibilidades estruturais, bem diversas das da
prosa. Embora a sintaxe de textos em prosa e em verso de modo geral
sigam as mesmas regras naturais da lingua, em poemas tais regras tém
uma relagéo distinta na estruturagéo dos versos, em que periodos tém
as oracdes quebradas, em que 0 enjambement separa 0 que na prosa
deveria estar junto, e em versos aconteca de um referente ser evidencia-
do depois do pronome pessoal ao qual se refere — caso este no poema
O arco”, de Drummond. Foi imprescindivel, para o entendimento do
poema, o resgate do referente do pronome obliquo dos primeiros versos
de cada estrofe™. Na discussdo com os estudantes, apds a leitura inicial
desse poema, tive de perguntar a que eles se referiam, mesmo pondo a
questéo na forma “Chamé-la quem?”, na primeira estrofe, e ressaltando:
“-la € um pronome que se refere a que ou a quem?”. Embora ndo tenha
feito os recortes em aulas intercaladas as das leituras dos poemas de
modo a aprofundar o entendimento dessas categorias linguisticas, essas
estiveram presentes e relevantes nas discussoes, uma vez que eram fun-
damentais para a compreensao do que estava posto no texto do poema.

As apropriagoes de muitas das categorias poéticas (além das de
Verso, estrofe, rima, etc) ocorriam, como se pode perceber, pari passu

11 “ericado, plugas / em mil / tomadas // os pelos desencapados // em repouso, / aninhas / 0s
fios negros // e ronronas enrodilhado” PINTO, Sérgio de Castro. Zoo imaginario. S&o Paulo:
Escrituras Editora, 2005.

12 “Que quer o anjo? Chamé-la. / Que quer a alma? Perder-se. [...]”
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aos aspectos linguisticos a elas relacionados, uma vez que se interligam
inevitavelmente. Outro exemplo relevante dessa relacao fica evidente no
caso da identificagao do eu lirico, da voz que fala no poema, imprescindi-
vel em muitos poemas para a compreensao do que é dito, como eviden-
ciado na leitura de “Trem de ferro”. Uma vez questionados sobre quem
falava no poema, quem o “dizia”, de quem era a voz que se expressava
por aqueles versos, exceto por um aluno, nao souberam dizer de imedia-
to. Foi, assim, necessario voltar a ele e buscar as marcas linguisticas que
identificassem a voz que se enunciava ali, naquelas palavras, nagueles
versos. O mesmo se deu na leitura de “O que € — simpatia (a uma me-
nina)”, de Casimiro de Abreu, em que ha um eu lirico que se dirige, que
fala a uma menina, cuja percepcao fundamenta leituras, como a de uma
aluna que registrou, em seu diario que “ele ndo queria falar sendo direto
e falar ‘eu te amo’ entéo ele quis achar outro jeito pra falar.” E o que per-
mite essa identificacdo sdo as marcas linguisticas de primeira pessoa do
discurso, seja nos pronomes ou nhas desinéncias verbais.

Inimeros outros exemplos podem evidenciar, na andlise dos re-
sultados das atividades, que a leitura de poemas néo é de facil recep-
¢ao imediata em fungéo das especificidades linguisticas do género,
muitas das quais estao relacionadas ao trabalho com a lingua diverso
dos que estdo em textos de outros géneros mais presentes na vida
de estudantes do 7° ano do Ensino Fundamental. Contudo, embora
aqui se apresentem os aprofundamentos das discussdes voltadas a
dimenséo linguistica, todas as outras dimensdes concernentes a re-
cepcao dos textos literarios estiveram presentes e foram relevantes,
durante toda a conducéao das atividades da pesquisa. Deve-se deixar
claro, dessa forma, que embora a dimenséo linguistica neste artigo
esteja em relevo, ela nao se dissocia das demais dimensoes, igual-
mente relevantes na pesquisa, como a social, a intelectual, a ideo-
l6gica, a literaria e a afetiva, as quais esta inextricavelmente ligada,
uma vez que nao existem isoladas uma das outras, € entre as quais
acredito ser impossivel determinar os limites (conf. BORDINI, p. 83).
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A PRODUCAO POETICA DOS(AS) ESTUDANTES™

Eu gostei do meu poema, assim, ndo vi nada d+ nele. / Mais eu
tive dificuldade em fazer, foi um trabalho meu entao eu gostei. (Es-
tudante B, nas suas anotacdes sobre como foi realizar a atividade)

[...] percebi que a poesia ndo se trata s6 de rima e sim de
expressar 0 que o autor esta sentindo no momento e o que eu
quis passar foi que mesmo diferentes temos um lugar muito
importante no mundo. (Estudante J, na mesma circunstancia)

Bom, antes de comegar o poema, eu pensei que seria muito
magcante, pois tinha um tema especifico. Eu falhei, sai do tema
do arco. Em geral eu gostei de fazer, a minha caneta foi seguin-
do, seguindo 0 meu coragao (Estudante E, idem)

Tendo percebido que nao haveria tempo suficiente para a pro-
ducéo anteriormente planejada de uma antologia comentada criada
de forma contributiva com todos os poemas selecionados pelos estu-
dantes — e considerando a necessidade de diversificar as atividades,
que até entdo eram so de leitura e analise, e que estavam cansando
os alunos —, tive a ideia, que logo sugeri a eles, de que explorassem
uma palavra — em sentido, som, imagem — para criarem com ela um
pequeno poema de, pelo menos, quatro versos, brincando com ela,
saboreando-a, manipulando-a, moldando-a, criando imagens € jo-
gando com sua sonoridade. A palavra estava num dos poemas esco-
lhidos e ainda n&o lidos, que a mim pareceu promissora para a brin-
cadeira proposta por Paes no poema “Convite”: arco'. E o que surgiu
dessa proposta foi uma amostra de uma vivéncia poética tdo bela
guanto a que se percebe e se sente ao observar 0s primeiros passos
de uma crianga que aprende a andar (guardadas as diferencas entre

13 Cabe esclarecer que as transcrigdes das escritas dos alunos, sao literais, ou seja, estédo
exatamente como feitas pelos estudantes nos seus didrios de leitura. As transcrigdes dos
poemas sao do primeiro momento da producao deles, mantida a fim de mostrar o proces-
so, 0 qual encerrou-se af, em fungéo do tempo exiguo da execugao da pesquisa.

14 O poema era “O arco”, de Carlos Drummond de Andrade.
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aprendizado e apropriagdo, é claro). Esse “exercicio ludico” retroali-
mentou a apropriagao poética quando colocados na posicéao inter-
locutiva de criagao/producao de poemas. A medida que foram se
sentindo mais confiantes (ou menos temerosos) em aceitar o convite
proposto pelo poema de Paes e experimentar a brincadeira, foram
criando seus versos, elaborando-os em poemas, resultando em pro-
ducdes como essas aqui transcritas:

Arco e Flecha

Como a flecha de um arco,

atirada no arco-iris, as 7 cores, pode perfurar
indo mais alto que o céu,

ou mais profundo que o mar,

Ela vai tdo longe que tudo perfura

e com o tempo sua forga se esvai,

mas antes disso perfura o arco de ideias,
que na minha mente surge € vai.

Descanco

Um arco pelo céu...

Uma noiva com um Vvéu...
Um barco velejando,

Todo mundo trabalhando...
Eeu?

Simplesmente...

Descancando...
As perdas

Eu tinha um arco
mas que adianta?
ele se foi.
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Eu tinha um barco
mas que adianta?
ele me deixou

Eu tinha o amor
mas que adianta?
ele me traiu e me largou

Eu tinha a vida
mas ja se foi
assim, nao sei como se lida

com a perda
Arco

O arco atira a flexa

passa pelo toboga, e acerta a maga

0 arco se cria quando sol e lua se encontram
assim acontece um parto

e assim nasce

um arco fris.

A confussao do Arco

O menino pega uma arco para mim por favor
Toma aqui o seu arco!

Nao menino eu quero um arco e nao um arco e flecha. o)
meu senho

Toma aqui o seu arco meu bom senhor
Nao menininho eu queria um arco nao um arco-iris
A mais se nao explicou que tipo de arco era. O meu senhor

Por esses exemplos é possivel perceber que os estudantes se
apropriaram n&o sé de recursos poéticos como também que assumi-
ram um lugar autoral nessa forma de dizer, sendo sujeitos de um dis-
Curso poético ao aceitar a “brincadeira” proposta no convite de Paes.
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CONSIDERACOES FINAIS

Sempre houve, em maior ou menor grau, um impacto apoés a
primeira leitura, como ficava evidente naqueles siléncios, até o meu
“E dai/entao?”. Suponho que principalmente pela dificuldade em pe-
netrar no sentido posto ali, de descobri-lo, desvela-lo. Eram estranhos
pela forma, em primeiro lugar, e pelo tema — muitas vezes, de inicio,
praticamente impenetraveis. O estranhamento foi quase palpavel em
ambos aspectos. Evidenciam-se ai, dentre os pressupostos do mé-
todo recepcional, o didlogo cheio de lacunas entre interlocutores de
diversos tempos e espagos, também distanciados na dimenséo lin-
guistica. Nesse dialogo, a apreciagao estética & dependente de uma
aproximacdo em que horizontes de expectativa se cruzem e, nesse
processo, o do leitor pode se romper e se reconfigurar, em todos os
aspectos, dentre eles o linguistico. E quanto a isso, nessa elaboragao
didatica, esperava-se que os alunos tivessem de alguma forma rom-
pido e ampliado seus horizontes de expectativas ndo sé com relacéo
ao mundo em que vivem, mas quanto as possibilidades de “dizer do
mundo” pela linguagem poética. Contudo, algo que nas leituras de
poemas pelos estudantes (e quaisquer outros textos literarios) sera
impossivel dimensionar sempre sera o quanto tal leitura rompeu com
seu universo de expectativas, a menos que eles mesmos o revelem
espontaneamente. Pois no momento em que for feito esse questiona-
mento a eles, este inevitavelmente sera uma intervengao que influen-
ciard em suas percepcdes quanto ao processo.

E foi muito curioso notar o quanto foram praticamente unanimes,
seja nas primeiras impressoes das leituras ou apoés as discussdes, em
considerar a grande maioria dos poemas lidos como “tristes e depri-
mentes”, denotando certo desconforto. Essa percepgao foi constan-
temente pontuada nas anotagdes dos estudantes em seus diarios de
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leitura, alguns curiosos, como o que ressaltou a diferenca nesse as-
pecto entre os demais poemas e “Trem de ferro”, por exemplo™.

Assim, as leituras imediatas e mediatas, bem como as dis-
cussoOes decorrentes de cada uma delas, levaram os estudantes
a sucessivos impactos, estranhamentos, levantamentos de possi-
bilidades, questionamentos, desgostos, encantamentos, diversao,
inquietacao, tristeza e riso. Nessas situacoes ricas em conteldos
humanos, ensinar os contelddos do componente curricular de Lin-
gua Portuguesa — principalmente os concernentes as formas lin-
guisticas constitutivas das enunciacbes poéticas — foi bastante
rico, pertinente e produtivo pela riqueza na leitura compartilhada
dos poemas, em que a “peteca” estava na mao deles e por eles
circulava, com eventuais “rebatidas” minhas.

Para além da questdo que mobilizou a pesquisa, tinha a inten-
¢ao velada de que entendessem que nao se pode dizer se um poema
€ bom ou ruim sem que se lhe dé a atencdo necessaria para que se
desvele a nos, leitores, (re)construtores de seu(s) sentido(s) — o que
nao equivale a considera-lo ruim por nao termos tido condi¢des de nos
aprofundarmos nele, assim como ndo se pode afirmar que é maravi-
lhoso simplesmente porque seu sentido € evidente e atende imediata
e totalmente as nossas expectativas. Espero ter sido bem-sucedida.
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Esta é uma proposta didatica de letramento literario para uma
turma de 7° ano do Ensino Fundamental — Séries Finais, cujo ob-
jetivo principal € articular leitura e produgéao textual a partir de uma
unidade tematica. Para o desenvolvimento da elaboragéo didética
foi escolhido o livro Raul da ferrugem azul, da escritora Ana Maria
Machado. O livro € comumente classificado como pertencente a
literatura infanto-juvenil. Entretanto, a possibilidade de exploracéo
tematica e literaria presente na obra a torna passivel de ser traba-
lhada independentemente da idade dos/as estudantes.

Maior sucesso de vendas da escritora, inicialmente o livro foi re-
cusado por oito editoras. Eram tempos de ditadura no Brasil em 1979,
ano em que o livro foi escrito. A histéria comega quando o menino
Raul percebe manchas azuis aparecendo em seu corpo. As primeiras
manchas apareceram no brago, logo depois de “uma briga que nem
houve” na escola. Ele ndo gostava de brigas, mas nao pode conter
0 sentimento de raiva ao presenciar o colega Marcio arrancando os
oculos de Guilherme. Mesmo com o pedido de ajuda de Guilherme,
Raul ndo conseguiu intervir, apesar de vontade nao Ihe faltar. O menino
logo constatou que as manchas eram ferrugem, e que mesmo com as
tentativas de fazé-las desaparecerem com diferentes produtos, elas
nao saiam. Como as manchas vao se espalhando pelo corpo a partir
de diferentes situagbes vivenciadas pelo menino, ele vai a busca de
respostas para o mistério que lhe sucede. No caminho, conta com
ajuda de Tita, do Preto Velho e de Estela, até encontrar-se consigo.

Como pressuposto tedrico-metodolégico essa atividade anco-
ra-se na obra Letramento Literario, de Rildo Cosson, cujas pressuposi-
¢Oes serdo desenvolvidas na secéo 2. Em seguida, sera apresentada
a metodologia, que contemplara o desenvolvimento das atividades
articulado aos objetivos de ensino e aprendizagem. Com o tema Abai-
X0 a ferrugem, essa proposta visa garantir contemplacao “da fungéao
essencial (da literatura) de construir e reconstruir a palavra que nos
humaniza”. (COSSON, 2018, p.23). Por isso, € muito mais que uma
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proposta de leitura que se encerra no ato de ler ou que objetiva sim-
plesmente a fruicao, antes, a partir da leitura da obra de Ana Maria
Machado, almeja-se explorar as potencialidades da linguagem; “criar
condicdes para que o encontro do aluno com a literatura seja uma bus-
ca plena de sentido para o texto literario, para o préprio aluno e para
a sociedade em que todos estao inseridos” (COSSON, 2018, p.29).

Nesse sentido, Raul da ferrugem azul possui um enorme poten-
cial de exploracéo de sensacdes, que podem se voltar para a subje-
tividade de cada aluna/o, pois traz situacdes corriqueiras, que fazem
parte do universo escolar e, portanto, podem estar relacionadas as ex-
periéncias individuais. Mas também se volta para problemas maiores,
para as mazelas da sociedade, tocando em temas sensiveis, como a
censura, as situagoes de injustica e a inércia perante essas situagoes.

Dessa forma, esta proposta organiza-se fazendo dois movimen-
tos: parte-se do macro, da reflexdo sobre situagdes mais abrangentes
e que fazem parte da sociedade como um todo para se chegar ao
micro, ao subjetivo, a tomada de consciéncia geral para o particular.

Ora, se a literatura possui a possibilidade de humanizar, de es-
tabelecer relacdes entre o eu e 0 mundo, entre 0 eu e o outro, sair do
texto literario ultrapassando os seus limites e relacionando-o aos fatos,
aos acontecimentos da vida e do mundo parece um caminho a ser
percorrido e, nesse sentido, Raul da ferrugem azul se mostra como
uma obra cheia de potencialidades.

REFERENCIAL TEORICO-METODOLOGICO

Como mencionado anteriormente, os pressupostos tedricos e
metodoldgicos que embasam essa proposta estdo ancorados no li-
vro Letramento Literario, de Rildo Cosson. Nosso ponto de partida é o
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desenvolvimento de uma elaboragéo didatica em que a aprendizagem
se dé por meio da literatura, ndo aprendizagem da literatura ou sobre
a literatura. E sabido que ha uma tradicdo no ensino e aprendizagem
das obras literarias que privilegia a histéria da literatura, didatizada e
escolarizada, principalmente no Ensino Médio, onde ha a exposigao
dos periodos literarios, dos seus principais autores e obras, as carac-
teristicas das obras pertencentes ao canone, bem como a exploragéo
do momento histérico em que estéo inseridas. Obviamente essas nao
sdo informagbes descartaveis ou desnecessarias, mas também, nao
podem fazer com que o ensino de literatura se limite a esses aspec-
tos. Ja no ensino fundamental, € comum a romantizacéo da literatura,
tomando-a como pertencente ao mundo dos sonhos, da fantasia e
da imaginacéo. Vende-se a ideia de que ler é viajar sem sair do lugar,
valorizando, assim, o aspecto da literatura como fruicdo. Também essa
& uma possibilidade que a literatura proporciona. Mas limitar a aborda-
gem da literatura a tais aspectos esté longe de permitir que se alcance
0 seu potencial humanizador, o seu potencial transformador, capaz de
fazer com que se pense, se reflita e se a coloque de maneira transgres-
sora sobre as coisas do mundo.

Talvez seja esse um dos maiores desafios que noés, profes-
soras e professores de Lingua Portuguesa, temos enfrentado nas
salas de aula diariamente. Por isso, essa proposta de elaboragao
didéatica objetiva articular a leitura literaria a producéo escrita, mas a
produgao escrita alinhada a pratica social. Para Cosson “[a] escrita
é, assim, um dos mais poderosos instrumentos de libertacdo das
limitacdes fisicas do ser humano” (2018, p.16).

E na libertagdo das limitagdes fisicas que também esta
o potencial humanizador da literatura. Nesse processo, nao se
pode jamais limitar a pratica pedagogica ao “texto pelo texto” ou a
“leitura pela leitura”. E tanto a escola quanto o professor de Lingua
Portuguesa possuem responsabilidades as quais compartilham.
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Esse potencial de que falamos néo se daré apenas com a leitura,
com a memorizagao de personagens e de fatos do enredo ou com
a identificacdo de caracteristicas marcantes de uma escola literéria.
E preciso e mesmo necessario ir além, perceber a maneira pela
qual os/as estudantes recebem o texto, quais as suas impressoes.
Porque séo essas impressdes que demonstram também de onde
eles e elas vém, como veem e sentem o mundo, e, a partir dal, é
possivel que o professor, por meio da mediacdo orientada, possa
indicar que existem outras possibilidades de sensac06es, de leituras
e de entendimento pela leitura. Para Cosson (2018, p.17):

A experiéncia literéria nao s6 nos permite saber da vida por meio
da experiéncia do outro, como também vivenciar essa experiéncia.
Ou seja, a ficgao feita palavra da narrativa e a palavra feita matéria
na poesia sao processos formativos tanto da linguagem quanto do
leitor e do escritor. Uma e outra permitem que se diga o0 que nao
sabemos expressar € nos falam de maneira mais precisa o que
queremos dizer ao mundo, assim como nos dizer a nds mesmos.

A leitura literaria se dé por meio de interagdes, de trocas, de permu-
tagdes. Nao se trata de um ato solitario ou monolégico. Também néo se
restringe a relagao leitor, texto, autor, mas sim, transcende esses limites e
encontra o seu lugar nas cores, nos sabores, nas dores e delicias do mun-
do, para entao se voltar a subjetividade do leitor, que n&o &, jamais, aquele
que decifrou as primeiras palavras do inicio de um verso ou capitulo de um
romance: “Ler implica troca de sentidos ndo s6 entre o escritor € o leitor,
mas também com a sociedade onde ambos estao localizados, pois 0s
sentidos s&o o resultado de compartilhamentos de visdes de mundo entre
os homens no tempo e no espaco”. (COSSON, 2018, p.27)

Dessa forma, o trabalho com leitura literaria em sala de aula
pode proporcionar o compartilhamento de visdées de mundo, que sao
subjetivas e pertencentes a cada leitor, mas também pode provocar e
acrescentar repertério, na medida em que haja troca entre as diferentes
percepcdes dos/das estudantes leitores e também do/da professor/a.
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Ao ler, estou abrindo uma porta entre meu mundo e o mun-
do do outro. O sentido do texto sé se completa quando esse
transito se efetiva, quando se faz a passagem de sentidos en-
tre um e outro. Se acredito que o mundo esté absolutamente
completo e nada mais pode ser dito, a leitura ndo faz sentido
para mim. E preciso estar aberto a multiplicidade do mundo
e a capacidade da palavra de dizé-lo para que a atividade da
leitura seja significativa. Abrir-se ao outro para compreendé-lo,
ainda que isso implique aceita-lo, & o gesto essencialmente
solidéario exigido pela leitura de qualquer texto. O bom leitor,
portanto, é aquele que agencia com os textos os sentidos do
mundo, compreendendo que a leitura é um concerto de muitas
vozes e nunca um monologo. (COSSON, 2018,p.27)

Nesse concerto de muitas vozes estao presentes outras leituras,
outras experiéncias. Pode-se ter o que falar sobre o que se leu, mas
¢ preciso também estar disposto a ouvir. Sendo a sala de aula um es-
paco de diversidade, cabe ao professor explorar essa potencialidade,
abrindo espaco, disponibilizando tempo para as multiplas trocas de
saberes, de olhares, de historias, de impactos e de recepgdes. Muito
longe de se deixar aberto a total e livre interpretacédo, mas também
muito longe de se direcionar a uma Unica possibilidade de leitura, o
desafio do professor € administrar com humanidade todas as possi-
bilidades do texto literario, ou aquelas que emergem na sala de aula:
“A literatura é uma prética e um discurso, cujo funcionamento deve ser
compreendido criticamente pelo aluno. Cabe ao professor fortalecer
essa disposigao critica, levando seus alunos a ultrapassar o simples
consumo de textos literarios.” (COSSON, 2018, p.47)

DESCRICAO METODOLOGICA

Ainda conforme as sugestdes de Cosson, a seguir sera deta-
lhada a sequéncia de atividades. A metodologia de pratica de ensino
escolhida foi a sequéncia basica, visto que organiza o trabalho com
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leitura literaria sem enrijecé-lo, possibilitando ao professor/a as adap-
tacbes compativeis as necessidades de sua turma. Sao quatro os pas-
sos propostos por Cosson: motivagao, introducao, leitura e interpre-
tacédo. A eles, sera incluida a avaliagdo, por considerarmos que esta
€ uma etapa fundamental do processo de ensino e aprendizagem de
quaisquer atividades desenvolvidas no ambito escolar.

PASSO A PASSO DO LETRAMENTO LITERARIO

Motivacéo

Atividade 1

Leitura e debate de uma situacéo real (noticia), em que ha uma
situagdo de injustica. Observar as reacdes das/os estudantes, deixar
que exponham seus sentimentos com relacao ao fato. Perguntar o que
fariam em uma situacdo como a exposta. Abrir espaco para que falem
se ja presenciaram algo parecido na escola ou fora dela. A noticia se-
lecionada para esse trabalho trata de bullying em uma escola russa,
por ser o bullying uma questao sobre a qual podemaos refletir a partir
da leitura de Raul da ferrugem azul. Lé-se:

Menino morre em sala de aula durante sessdo de bullying
homofébico

Russia: Camera flagra morte de garoto em sala de aula du-
rante sessdo de bullying. Jovem era vitima de perseguicoes
constantes por ser considerado ‘afeminado’. A vitima chegou a
ser afogada na privada antes de voltar para a sala e morrer na
frente da turma e da professora. Sergei Casper, 17, poderia ser
definido como um garoto sensivel, vitima predileta do bullying
homofdbico nas escolas. Estudante de uma escola politécnica
de Moscou, ele era amante das artes, gostava de cantar e de
ouvir musica, e era tido como um rapaz pacifico pelos colegas
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de classe. Ao longo de meses ele foi vitima de bullying por parte
dos outros garotos, supostamente por ser gay.'®

Essa atividade objetiva chamar atengcao das/os estudantes
para as situagdes de injustica que estdo a nossa volta. A noticia a
ser levada para a sala é um caso real, algo que aconteceu e que, por
nao haver intervengdes, acarretou no extremo limite do desfecho: a
morte de um estudante em sala de aula.

A partir dessas primeiras impressodes observadas e registradas
pela professora, sera possivel perceber se a leitura do livro Raul da
ferrugem azul sera capaz de transformar as percepgdes e, consequen-
temente, atitudes, diante de situagdes de injustica. As/os estudantes se
sentirdo sensibilizados e motivados a intervir nas situagoes que as/os
incomodam? Deixarao suas vozes expressarem aquilo que as/os de-
sagradam? A literatura conseguira afeta-los de tal forma que provoque
uma transformacao pessoal e social? Tentaremos responder a essas
perguntas ao término da atividade. Durac&o: duas aulas.

Atividade 2

Esta atividade possui como objetivo fazer com que as/os estu-
dantes voltem seus olhares para o0 macro, para 0s acontecimentos do
mundo e da sociedade, para que ao lerem Raul da ferrugem azul con-
sigam relacionar os acontecimentos narrados no livro com os aconte-
cimentos da vida real.

Macro

. Pesquisa: Casos famosos (histéricos ou atuais) em que a omissao
colaborou com a injustica (por exemplo, ditaduras no mundo).

. Em trio: cada equipe deve pesquisar uma situacao de injustica
que tenha virado noticia. As situacdes devem ser entregues a/ao

16 Noticia completa disponivel em: https://www.pragmatismopolitico.com.br/2016/07/meni-
no-morre-em-sala-de-aula-durante-sessao-de-bullying-homofobico.html
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professora/or para conhecimento prévio, de modo que haja
mediagao sobre a adequacao das mesmas (confiabilidade da
fonte, sensacionalismo, entre outros). As situagdes serao troca-
das entre os trios, que deverdo decidir como agiriam naquela
determinada situacgdo. Os trios deverdo registar suas decisdes
e, em seguida, apresentar o caso que receberam. Cosson, ao
abordar o tema da motivagéo, esclarece que:

Criangas, adolescentes e adultos embarcam com mais entu-
siasmo nas propostas de motivagao e, consequentemente, na
leitura quando h& uma moldura, uma situagdo que lhes permite
interagir de modo criativo com as palavras. E como se a neces-
sidade de imaginar uma solucdo para um problema ou de pre-
ver determinada agdo os conectasse diretamente com o mundo
dafic¢ado e da poesia, abrindo portas e pavimentando caminhos
para a experiéncia literaria. (COSSON, 2018, p.53).

Embasam, ainda, as escolhas para as atividades de motivacao:

as mais bem-sucedidas praticas de motivagao sdo aquelas que
estabelecem lagos estreitos com o texto que se vai ler a seguir.
A construcao de uma situagao em que os alunos devem responder
auma questao ou posicionar-se diante de um tema é uma das ma-
neiras usuais de construcao da motivagdo. (COSSON, 2018, p.53).

O tempo de duragao recomendado para o desenvolvimento da

atividade é de duas aulas.

Introdugéo

Apresentacao dos elementos paratextuais: capa, ilustragdo, auto-
ra (breve biografia). Questionar se ja conhecem a obra, a autora, quais
s&o as suas expectativas. O que o titulo sugere? Sobre o que sera a
historia? Levar o livro e deixar que os/as alunos/as manuseiem a obra.
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Leitura

Leitura oral, como ato transitivo, para que a voz da professora se
eleve a outros ouvidos. Sera exposto o livro no data-show, em pdf, visto
que a escola possui apenas um exemplar. Caso a escola nao possua
data-show, a/o professora/or pode realizar a leitura, mostrando as ima-
gens ao circular pela sala de aula. Tempo para a leitura: duas aulas.

Interpretacao

A interpretacao consiste em um processo central para a cons-
trucdo de sentidos de um texto. Mais do que ser capaz de reconhe-
cer as informagbes dadas pelo texto, trata-se de perceber os possi-
veis sentidos que se materializam para além das palavras escritas,
realizando inferéncias relacionadas aos conhecimentos prévios, ao
conhecimento de mundo. Para Cosson “[a] interpretacao parte do
entretecimento dos enunciados, que constituem as inferéncias, para
chegar a construgéo do sentido do texto, dentro de um diélogo que
envolve autor, leitor e comunidade.” (COSSON, 2018, p. 64)

Durante a execucéao desta atividade espera-se que as/os alu-
nas/os experienciem aquilo que Cosson chama de momento inte-
rior, ou seja, encontro de carater individual que compde o nlcleo da
experiéncia da leitura literéria.

Palavra-sensacao

Esta atividade objetiva socializar as experiéncias e sensagdes do
momento interior, provocadas pela leitura da obra, de modo a construir
0 momento exterior. Por momento exterior tomamos o0 processo que su-
cede a experiéncia individual de leitura, quando ha a socializagéo dessa
experiéncia, que se encontra, cruza e dialoga com as outras experién-
cias interiores dos membros do grupo. Sobre o0 momento exterior:
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Na escola é preciso compartilhar a interpretagéo e ampliar os
sentidos construidos individualmente. A razdo disso é que,
por meio de compartilhamento de suas interpretacoes, os
leitores ganham consciéncia de que sédo membros de uma
coletividade e de que essa coletividade fortalece e amplia
seus horizontes de leitura. (COSSON, 2018, p.66)

Para tal:

. Descrever em uma palavra a sensacéo que ficou apés a leitura.
Debate sobre as impressdes, 0 que Ihes chamou mais atencao,
0 que entenderam, suas opinides.

Seré feito um painel com as palavras destacadas pelos alunos
e alunas, com o titulo Raul da ferrugem azul em uma palavra. O pai-
nel ficara exposto no patio da escola, com a intengédo de despertar a
curiosidade de outras/os alunas/os para a leitura. “O importante é que
0 aluno tenha a oportunidade de fazer uma reflexdo sobre a obra lida e
externalizar essa reflexdo de uma forma explicita, permitindo o estabe-
lecimento do didlogo entre os leitores da comunidade escolar.” (COS-
SON, 2018). Dessa forma, além de ser um convite a leitura da obra
a comunidade escolar, o painel também € uma forma externalizagéo
explicita da leitura realizada, uma forma de fazer com que sintam que
suas reflexdes foram valorizadas. Além disso, cada palavra do painel
estard em dialogo umas com as outras, de modo a constituir um todo.

Duracéo: duas aulas
Atividade de escrita: abaixo a ferrugem

O objetivo principal desta atividade é usar a literatura, a ficgao e
a producéao escrita para “desenferrujar” algumas memorias.

Primeiramente, deveréa ser apresentado o género memodria litera-
ria para a turma, considerando a construgao composicional, o estiloe 0
conteudo teméatico (BAKHTIN, 2017), a partir do contato com o género.
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A proposta de produgéo textual € um texto de memodrias li-
terarias, em que se tenha presenciado uma situacdo de injustica.
Caso tenha “enferrujado”, o texto poderéa ser a oportunidade de es-
crever um novo final para a histéria, onde a voz tenha vez.

Para ajudar a pensar antes de escrever o texto de memodria lite-
réria, podem ser colocadas no quadro as seguintes questdes:

. Qual a cor da sua ferrugem?

. Vocé ja enferrujou por deixar de intervir em alguma situagéao de
injustica?

. Vocé ja presenciou alguma situagéo em que houve intervencéao

de alguém para defender seus ideais?

. Como eu poderia fazer diferente? E se fosse possivel escrever
outro final?

Com essa atividade espera-se que seja possivel criar ficgao que
mexa na memoria em forma de libertagdo. Apds os textos serem escri-
tos e reescritos, seréa realizada uma roda de leitura para que aquelas/es
que desejarem possam ler seus textos para as/os colegas.

Duracéo: Seis aulas (Duas aulas para a apresentacdo do género
memoria literéria, duas aulas para a escrita e duas aulas para a reescrita)

Avaliagdo

A avaliacéo se dara de maneira processual e formativa. Processual,
pois ndo se restringe ao produto final: a producao textual. Mas sim, con-
sidera todo o processo de aprendizagem da/do estudante durante as ati-
vidades propostas. Tais atividades s&o tomadas como um percurso a ser
construido dialogicamente na acéo-interacéo entre professora/or e estu-
dantes. Avaliagao formativa, por considerar a construcao de conhecimento
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de cada participante, valorizando suas subjetividades e observando o seu

crescimento a partir de si, € ndo em comparacéo com o0 outro.

Além disso, como aponta Cosson com relagéao a avaliagéo: A
literatura € uma experiéncia, ndo um conteldo a ser avaliado.” (2018,
p.113). Obviamente em um sistema de ensino em que o conhecimento
¢ medido por notas, considerar a experiéncia para além do produto
final se torna um desafio. Entretanto, é possivel observar e registrar nos
debates orais a interpretagao a que a/o aluna/o chegou, como pensou
0 gue expds; a maneira como relata e analisa o texto, seu potencial
questionador. Ou seja, valorizar o caminho da/do estudante na relagao
com o potencial humanizador da literatura.

CRONOGRAMA
Etapa Atividade Duracao
Motivacéo 1 2 aulas
2 2 aulas
Introdugao Leitura 2 aulas
Interpretagdo Palavra-sensagao 2 aulas
Apresentagdo do género memorias literdrias | 2 aulas
Atividade de escrita: abaixo a ferrugem 2 aulas
Reescrita 2 aulas

Total: 3-4 semanas

CONSIDERACOES FINAIS

A proposta didatica de letramento literario que aqui foi apre-
sentada objetiva, principalmente, revelar o potencial humanizador
que o trabalho com a literatura pode oportunizar. Potencial esse que
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estende o seu poder de atuagao para além de estudantes, atraves-
sando, também, a/o docente, a quem cabe o planejamento, o desen-
volvimento e a orientacdo do trabalho, mas que também se coloca
como leitor da obra e que por ela é atravessado.

Trabalhar sob a perspectiva da literatura que humaniza é ter a
certeza de que, assim como aponta Antdnio Candido (2004), a litera-
tura & um direito inalienavel, ao qual todas as pessoas deveriam ter
acesso. Alia-se a isso a responsabilidade da escola, e também das
aulas de lingua portuguesa, de participar da formagéo de seres criticos
e reflexivos, agentes e transformadores do mundo.

Nesse contexto, a proposta Abaixo a ferrugem transcende os
limites do estimulo a leitura de textos literarios, a formagao do lei-
tor, pois desperta a sensibilidade, o questionamento sobre as dores
do mundo e o desenvolvimento da consciéncia sobre o lugar que
se ocupa nele. Mostra-se como uma possibilidade de “desenferru-
jamento” de preconceitos, de tabus, de sentimentos de 6dio e de
raiva, de agoes que fazem sofrer e que humilham.

E um convite ao desenferrujamento de velhas praticas docentes,
do comodismo, da zona de conforto. Nao constitui tarefa facil tocar em
temas sensiveis, que fazem parte da condigdo humana. Nao constitui ta-
refa facil se aventurar no desenvolvimento de propostas didéticas a par-
tir de uma obra literaria, planejar, desenvolver, avaliar. Entretanto, ao se
considerar o papel da literatura na educagéo do ser humano é possivel
exercitar a vivéncia plena de si e da relagdo com o outro e com 0 mundo.
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Refletir sobre o ensino de literatura nos anos finais do ensino
fundamental tem sido um grande desafio para nés, professores de
lingua portuguesa de escolas publicas. Muitos obstaculos estao pre-
sentes em nossa pratica docente, comecando pelo planejamento no
inicio do ano letivo, momento em que analisamos quais as melhores
alternativas para incentivar a leitura em sala de aula, qual metodolo-
gia utilizar para oferecer aos estudantes o contato com a Literatura
em meio a contelidos programaticos que devemos cumprir, de que
forma trabalhar com efetividade projetos que tenham como objetivo a
formagao de leitores criticos, autbnomos e responsaveis.

Acrescido aos aspectos apontados estéo as inUmeras dificul-
dades que encontramos para concretizar praticas de leitura e escrita
no ambiente escolar. falta de incentivo no ambito familiar e biblio-
tecas das escolas publicas abandonadas que, infelizmente, em sua
maioria funcionam como um depdsito de livros, sem bibliotecéarios e
com professores que revezam anualmente o lugar de cuidadores de
um ambiente tao importante. Outro fator, relacionado a época em que
vivemos, é a concorréncia da midia digital que faz muitos adolescentes
e pré-adolescentes preferirem os jogos e as redes sociais a leitura de
um livro, mesmo sendo livros no formato digital.

O cenério para o ensino de literatura nas escolas publicas parece
desolador, mas nédo é, existem muitos fatores positivos que devemos
considerar. Encontramos nas escolas também muitos estudantes inte-
ressados e curiosos pelo mundo dos livros, que gostam de ler, que com-
pram livros e que se interessam pelas leituras. Também conhecemos his-
torias e experiéncias de professores que se destacam positivamente no
seu trabalho docente, tanto aqueles que aparecem na midia e ganham
prémios com seus projetos, quanto aqueles professores desconheci-
dos, que possuem uma rotina exaustiva de trabalho em duas ou trés
escolas e ndo tém condigdes fisicas e psiquicas para colocar no papel
e divulgar um projeto realizado em sala. Em minha experiéncia ao longo
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de doze anos em sala de aula, conheci muitos desses profissionais in-
criveis, presenciei projetos que ndo aparecem em livros, em teses ou
dissertagdes, mas que fazem a diferenca na vida de muitos estudantes.

Mesmo diante do panorama descrito, € papel da escola publica
oportunizar 0 acesso dos estudantes ao universo da literatura. Apesar
dos obstaculos e dificuldades enfrentados, ndo podemos desistir de
nossos estudantes, sobretudo daqueles que declaradamente nao gos-
tam de ler, pois muitos deles s6 tém contato com o universo da leitura
critica no ambiente escolar, dada a situagcdo econdémica e cultural que ha
na maioria das familias brasileiras. Sendo assim, é necessario refletir de
que forma a escola pode ultrapassar as barreiras para um uma formacao
leitora de qualidade que abarque essa diversidade de sujeitos, pense
o ensino de literatura e defina a finalidade desse ensino, que busque a
formacgéao de um leitor livre, responsavel e critico (Rouxel, 2013).

No préximo topico, apresento o projeto de leitura que idealizei e
foi concretizado em 2017, com o auxilio de toda comunidade escolar,
nas duas escolas publicas onde trabalho. Inicialmente foi uma expe-
riéncia empirica, que tinha por objetivo promover e incentivar a pratica
da leitura e da producéo escrita no ambiente escolar. No entanto, apds
minha insercao no mestrado profissional — Profletras, em 2018, com
o aprofundamento dos estudos tedricos, a experiéncia do projeto de
leitura tornou-se a base para minha dissertagao.

Posteriormente, exponho de forma breve a escola e os estudan-
tes que participaram da presente proposta. No topico seguinte, escla-
reco a escolha pelo livro A Bolsa Amarela e também um breve resumo
da obra. Apds, como forma de contextualizagao tedrica sdo apontadas
as bases tedrico-epistemologicas norteadoras dessa proposta de en-
sino de literatura para o ensino fundamental. Em seguida, os diarios de
leitura e as resenhas utilizados como instrumentos de ensino-aprendi-
zagem sao apresentados. No topico posterior, as etapas metodoldgi-
cas sao descritas. Para finalizar, alguns resultados preliminares foram
destacados e as consideracdes finais dessa proposta.
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O PROJETO “BAU DA LEITURA’

Conforme apresentado, é dever da escola oportunizar aos estu-
dantes a formagao como leitores criticos. Acredito que uma alternativa
para alcangarmos uma tal formacéo, autdbnoma e responsavel, sejam
0s projetos de leitura inseridos no cotidiano escolar, que tenham como
objetivo o letramento literario’”. Como aponta Cosson “o letramento
literério em sala de aula precisa que os alunos usem a escrita para
registrar, refletir, responder, atualizar, incorporar e compartilhar a sua
experiéncia de leitura”. (COSSON, 2011, p. 288)

Corroborando com a perspectiva apontada, busco planejar mi-
nha préatica docente, lecionando desde 2008 para alunos do ensino
fundamental Il de duas escolas da rede publica de ensino de Araran-
gua, Santa Catarina. Entre erros e acertos, tropegdes e muito apren-
dizado, idealizei um projeto de leitura que propicia aos estudantes a
dedicacao de uma aula por semana para a leitura dos livros que estao
em baus. O projeto intitulado “Bau da Leitura” teve inicio em abril de
2017, completando neste ano de 2020 trés anos de existéncia e ja faz
parte da rotina escolar. Nessa proposta, cada sala de aula possui seu
proprio bal'®, constituindo uma espécie de biblioteca da classe.

A escolha das obras foi feita pelos estudantes e por mim. Antes
de adquirirmos os livros, realizei uma pesquisa com eles, na qual rela-
taram que n&o tinham o habito de frequentar a biblioteca, pois os livros
do acervo eram antigos e com poucas novidades. Apés uma anéli-
se no acervo da biblioteca, constatei que o acervo estava defasado,

17 Termo apresentado por Rildo Cosson, compreende o processo de letramento que se faz
via textos literérios, apresenta ndo apenas uma dimenséo diferenciada do uso social da
escrita, mas também, e sobretudo, uma forma de assegurar seu efetivo dominio.

18 Os baus de madeira foram feitos por meu pai, um marceneiro que nao concluiu os estudos,
mas que sempre ajudou nas minhas experiéncias escolares, quando eu era aluna e depois
que tornei-me professora. Ele cobrou apenas o valor da madeira para produgéo dos bals
e a escola pagou por meio da venda de doces e salgados aos estudantes.
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principalmente os livros infanto-juvenis. Assim, pedi para que 0s alunos
apresentassem os livros que gostariam de ler.

Apbds uma andlise das escolhas, selecionei os mais adequados ao
ambiente escolar, alguns classicos da literatura em versées adaptadas
para HQs e outros titulos contemporaneos'®. Importante ressaltar que nao
tinhamos dinheiro para a compra das obras, entdo, realizamos uma reu-
nido com toda comunidade escolar e decidimos nao comprar dois apare-
lhos de ar-condicionado para adquirir os livros. Também realizamos uma
campanha e todos os professores doaram livros para os baus.

Por meio do projeto, sdo desenvolvidas préaticas de oralidade,
leitura/escuta e producéo escrita, como: leitura coletiva, apresentagoes
de seminarios dos livros lidos, pegas teatrais, gincana literaria, produ-
¢cOes escritas de resumos, resenhas, sinopses, reescrita de algumas
histérias em forma de desenho — principalmente para os anos iniciais —
dentre outras praticas de linguagem. Cada professor desenvolve essas
préaticas de acordo com as especificidades de seus alunos, levando em
consideracao a formacao leitora e as dificuldades que a turma possui.

Uma das préaticas de escrita realizada durante esses anos do
projeto foi a producéo de sinopses pelos alunos do 9° ano. Apds a
leitura dos livros do bau, os estudantes elaboravam — no suporte de
marca pagina — sinopses dos livros lidos juntamente com a imagem
da capa e uma citagao do livro. Os marcadores eram entregues aos
estudantes das outras turmas e aos funcionarios da escola, tendo os
livros do bau. Destaco uma das sinopses produzidas:

19 Algumas obras que compdem o acervo dos baus: Malala, a menina que queria ir para esco-
la, O Pequeno Principe, O menino do dedo verde, O didrio de Anne Frank, A bolsa amarela.
Outros cléssicos adaptados nas versdes de HQs como: Dom Casmurro, Romeu e Julieta,
Vinte mil léguas submarinas, O pogo e o péndulo, O coragao delator, Frankenstein, Nova
Califérnia, A cartomante, dentre outros. Além dos classicos, também ha livros de autores
contemporaneos como: A culpa é das estrelas, Os herdis do Olimpio — Box: Diario de um
banana, Se eu ficar, Theodore Boone-Aprendiz de advogado, Extraordinario, Diario de aven-
turas da Ellie, Digrio de um Zumbi do Minecraft, Box: Hora do espanto, dentre outros.
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“Tu te tornas eternamente responséavel por aquilo que cativas.”
(Antoine de Saint-Exupéry)

Essa é a histéria de um menino que viaja para diversos planetas

a procura de algo, sera que ele conseguird encontrar o que pro-
cura? Embarque nessa viagem junto a ele, que vocé aprendera
as coisas mais especiais da vida. (Aluna A)

Dessa forma, a presente proposta para o ensino de literatura no
ensino fundamental teve como alicerce o projeto citado. Por meio de
um dos livros que compdem o bau, A bolsa amarela, de Lygia Bojunga,
realizamos uma sequéncia didatica para o ensino de literatura. Além
do livro escolhido, realizamos a producao de um caderno de resenhas
sobre os livros lidos no projeto Bau da Leitura.

A proposta esta vinculada a minha dissertagdo de mestrado
profissional — Profletras da Universidade Federal de Santa Catarina —
UFSC, que tem como questao central desenvolver e aprimorar praticas
de leitura e escrita que visem a insercédo do letramento literario buscan-
do a formagéo critica dos estudantes.

A ESCOLA E OS PARTICIPANTES

Essa proposta para o ensino de literatura no ensino fundamental
foi desenvolvida com uma turma de nono ano do Ensino Fundamen-
tal — Anos Finais, composta por dezesseis estudantes da Escola de
Educagéao Basica Professora Eremeta Souza, localizada no Distrito de
Hercilio Luz, no Municipio de Ararangua — SC. A escola possui um total
de 160 alunos que moram na comunidade e nas localidades proximas:
Balneario de llhas, Barro Vermelho e Rio do Anjos. Ao chegar a comu-
nidade, podemos observar o ginasio da escola. Reformada ha alguns
anos, a escola é conservada e muito cuidada por toda comunidade.
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A estrutura socioecondmica da comunidade tem como base a
agricultura, a pesca e o turismo. As festas religiosas s&o os principais
atrativos da comunidade, além das atragbes promovidas pela escola:
feira multidisciplinar, desfile de Sete de Setembro, festa junina, dentre
outras. A comunidade fica afastada da cidade, uma balsa € o meio de
transporte utilizado para chegar mais rapido ao Centro de Ararangua.
Outro acesso é por meio do Municipio de Maracaja, no entanto, & um
trajeto mais longo e com uma estrada sem calgamento. A construcao
de uma ponte é esperada ha anos pelos moradores.

Conforme apresentado anteriormente, a escola possui um
projeto intitulado Bau da Leitura, que teve inicio em abril de 2017. A
turma escolhida para aplicacao da proposta metodoldgica participa
do projeto desde o inicio, uma turma bastante curiosa e questiona-
dora que se engaja em todas atividades promovidas pela escola:
S&0 os representantes da fanfarra, os atores e atrizes dos teatros,
das festas juninas, feiras e apresentagdes em geral.

A maioria dos alunos e alunas trabalham na roga quando n&o es-
tao na escola, pois precisam ajudar a familia. Normalmente, as meninas
ajudam nos servicos domésticos, j& os meninos trabalham no campo
com 0s pais, uma situagao vivida por milhdes de estudantes em todo o
Pals. Sao estudantes que ndo tém o privilégio de estudar o dia todo, mui-
tos desejam ir para faculdade e continuar os estudos, mas em funcéo da
distancia do centro urbano e da necessidade de ajudar a familia, essa
vontade acaba muitas vezes se dissipando e sendo esquecida.

A ESCOLHA DO LIVRO A BOLSA AMARELA

A presente proposta sugere a leitura de A bolsa amarela, de Ly-
gia Bojunga. A razao pela escolha do livro, num primeiro momento,
teve como objetivo encontrar uma adesao mais facil dos estudantes,
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por se tratar de uma histéria que trata de vontades, uma obra que
oferece aos leitores a oportunidade de compreender melhor suas rea-
lidades, ja que o enredo pode provocar uma identificagdo, assim, a
proximidade entre leitor e a obra pode ocorrer.

O valor literario da obra tem relagdo com as dimensées do imagi-
nario ja que a protagonista da histéria usa a imaginacéo para fugir de sua
realidade. O enredo é formado pelo mundo real vivido pela personagem
Raquel e o imaginario que ela inventa para poder ser o que ela gostaria:
nesse mundo ideal ela ndo é criticada e suas vontades séo respeitadas.
Dessa forma, a ficcao torna-se um lugar de problematizacao da realidade.

As obras de Bojunga se encaixam no realismo maravilhoso ou
fantastico, no qual os limites entre a realidade e a fantasia se mistu-
ram, contribuindo para que os estudantes tenham uma experiéncia
diferenciada de leitura, com uma linguagem coloquial, no entan-
to. Figuras de linguagem como metéforas, eufemismos, hipérboles
também aparecem em suas obras tornando os enredos cheios de
simbologia e enriquecendo a linguagem.

As questbes abordadas no livro escolhido podem contribuir
para formagao de sujeitos criticos e conscientes, tendo em vista que
a autora aborda questbes polémicas como: empoderamento femi-
nino, a invisibilidade da crianga na sociedade, as relacdes de poder
existentes, entre outras questdes. No entanto, o livro n&o busca va-
lor didatico e nem moralizante, os temas sociais sdo vinculados ao
ludico e ao estético com o objetivo de provocar uma reflexao critica
e incentivar os leitores na construgao de uma sociedade mais justa,
combatendo todas as formas de preconceito e violéncia.

A Bolsa Amarela trata de temas atemporais, como: sonhos, de-
sejos, medos, amizade, esperanca, dentre outros. A crianga, Raquel,
¢ a personagem principal e narradora da obra. Dessa forma, o leitor
pode se identificar com a personagem, pois vé-se representado na
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histéria, encontrando assim uma ligacéo, uma relagdo, como aponta
Zilberman (1984): “O leitor encontra um elo de ligagéo visivel com o
texto, vendo-se representado no ambito ficcional” (p. 87). Essa identi-
ficagao pode proporcionar ao leitor uma melhor interpretacdo do seu
mundo, de sua realidade, cumprindo a funcéo catartica da literatura.

O maior conflito enfrentado pela personagem Raquel é a rela-
¢ado com o mundo adulto, relagdo que € representada de forma bas-
tante realista: a superioridade dos adultos frente a crianca fica evidente.
As relacdes da personagem Raquel com sua familia sdo marcadas pela
distancia e pela falta de cuidado. Ela se sente sozinha, pois ninguém
conversa com ela, ninguém em sua casa da atencéo para as coisas de
que ela fala, como fica evidente no inicio do livro, na primeira carta que
Raquel escreve para André: “Ando querendo bater papo. Mas ninguém
ta a fim. Eles dizem que nao tém tempo. Mas ficam vendo televisdo.
Queria contar minha vida. Da pé?” (BOJUNGA, 2018, p. 10). Raquel quer
desabafar, contar sobre seus sonhos, sobre suas vontades, quer um
amigo, mas ndo encontra em sua prépria familia o que tanto gostaria.

Esse conflito presente na obra é bastante comum na vida de
criangas e adolescentes. Nao raro, presenciamos em sala de aula
historias de alunos e alunas que sdo abandonados por suas familias,
que nao interagem com as pessoas mais proximas. O reflexo dessa
realidade é percebido em sala de aula, nas dificuldades de interacéo
e consequentemente na aprendizagem desses estudantes. Assim,
a tematica da obra dialoga com a realidade de muitos estudantes,
auxiliando-os na compreensao de seus problemas.

Dessa forma, a proposta de ensino de literatura com o livro
A bolsa amarela pretende explorar esses e outros fatores presentes
na obra, com o objetivo de alcancar o letramento literario, desenvol-
vendo uma formacao leitora critica e reflexiva.
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PRESSUPOSTOS TEORICOS

Essa proposta de trabalho teve como base tedrica a concepgao
bakhtiniana da linguagem, a qual apresenta a abordagem dialégica do
discurso sob a perspectiva do Circulo de Bakhtin20. Também assumi-
mos como arcabouco tedrico as concepgdes de letramento literario e
comunidade de leitores propostas por Rildo Cosson (2018), os estudos
de Antonio Candido (2011), Regina Zilberman (2008) e Annie Rouxel
(2013) sobre formagao leitora e o papel da literatura na escola.

Tendo em vista que o objetivo central deste capitulo é a apre-
sentacéo da proposta metodologica para o ensino de literatura, ndo
iremos nos aprofundar nas teorias apontadas. No entanto, elas seréao
apresentadas resumidamente como forma de contextualizacéo tedrica.

De acordo com Bakhtin (2011), o fundamento de toda linguagem é
o dialogismo. A relagdo que estabelecemos com o outro € feita por meio
de enunciados orais ou escritos que sao determinados pela situagao so-
cial em que vivemos. Dessa forma, nossas visdes de mundo, nossas opi-
nides, Nossos valores sdo construidos na interagdo com o outro, na rela-
¢ao com nossos interlocutores em uma situacao social de comunicagao.

Nesse sentido, o outro possui um papel fundamental para a for-
macéao do eu. Para Bakhtin, nés nos definimos nas relagdes dialégicas
com nossos interlocutores, precisamos do outro para existir: “Eu ndo
POSSO passar sem o outro, NAo PossO Me tornar eu Mesmo sem o outro;
eu devo encontrar a mim mesmo no outro, encontrar 0 outro em mim
(no reflexo reciproco, na percepcéo reciproca)” (BAKHTIN, 2011, p. 342).
Nossa imagem é construida na visdo do outro, na consciéncia do outro.

Sendo assim, a perspectiva de linguagem apontada pelo Cir-
culo de Bakhtin esté totalmente relacionada a interacdo social, as

20 “Circulo de Bakhtin € a denominagéo atribuida pelos pesquisadores ao grupo de intelec-
tuais russos que se reunia regularmente no periodo de 1919 e 1929, dentre os quais fizeram
parte Bakhtin, Volochinov e Medvedev. (RODRIGUES, 2005, p. 152).
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relacdes dialdgicas existentes: ndo existe linguagem sem interacéo,
todo e qualquer enunciado é sempre dirigido a alguém em uma
determinada situacao discursiva.

Corroborando com a perspectiva de linguagem apontada, quan-
do lemos um livro realizamos uma interagdo com 0s personagens, com
as histérias. Muitas vezes - de modo figurado - saimos de onde esta-
mos para entrar na histoéria, de forma que podemos dizer que “[é] por
possuir essa funcdo maior de tornar o mundo compreensivel, trans-
formando sua materialidade em palavras de cores, odores, sabores e
formas intensamente humanas que a literatura tem e precisa manter
um lugar especial nas escolas” (COSSON, p. 17, 2018).

A proposta para o ensino de literatura apresentada busca in-
centivar a préatica da leitura literaria no ambiente escolar, com base na
formagdo humana e na fruicao estética, almejando contribuir para o
desenvolvimento de individuos capazes de exercer plenamente a sua
cidadania. Isso porque pressupomos que a literatura é fator indispen-
savel de humanizagéo, conforme aponta Candido (2011),

[...] a literatura tem sido um instrumento poderoso de instrugao
e educagao, entrando nos curriculos, sendo proposta a cada
um como equipamento intelectual e afetivo. Os valores que a
sociedade preconiza, ou 0s que considera prejudiciais, estao
presentes nas diversas manifestagbes da ficgdo, da poesia e da
acéo dramatica. A literatura confirma e nega, propde e denun-
cia, apoia e combate, fornecendo a possibilidade de vivermos
dialeticamente os problemas. (CANDIDO, 2011, p. 177).

Diante do panorama descrito, a literatura deve atuar no ambien-
te escolar como um instrumento capaz de também gerar criticidade.
As diversas manifestagdes literarias existentes representam as culturas
de determinados grupos, seus valores, suas crencas, suas normas,
suas contradigdes. Por meio da literatura, os estudantes podem refletir
criticamente a respeito dos problemas existentes na sociedade, se posi-
cionando de forma coerente nas situagdes conflituosas em que vivemos.
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Por for¢a disso, a literatura contribui para o crescimento de crian-
¢as e adolescentes, pois 0s ajuda a ver o mundo de uma forma diferente,
ampliando suas percepcoes e tornando-se essencial para a construcao
da identidade. Parafraseando Zilberman (2008), a experiéncia literaria
aciona a fantasia do leitor por meio da imaginagao e assim um texto
literario apresenta um universo que, mesmo distante do cotidiano, leva o
leitor a pensar sobre sua rotina e a incorporar novas experiéncias. Nessa
perspectiva, a literatura ajuda a expressar e a compreender melhor o
mundo em que vivemos. Reforgando essa questdo, Zilberman (2008) re-
flete sobre os efeitos sociais que sao desencadeados por meio da leitura
literaria, tendo em vista que o leitor socializa a experiéncia de ler, coteja
as conclusdes com as de outros leitores, discute preferéncias. Apods a
leitura de um livro, quando ha possibilidade, dialogamos, trocamos nos-
sas experiéncias, apresentamos ao nosso interlocutor a opinido sobre a
obra, indicamos ou n&o o livro lido, por exemplo.

Também Rouxel (2013) aponta que a literatura lida em sala
guando possui uma finalidade e busca uma formacao leitora critica,
convida ao conhecimento dos saberes sobre si?', tendo em vista que
por meio da experiéncia ficticia fazemos emergir nossa subjetividade e
conseguentemente aprendemos a escutar a si proprios e construirmos
0S N0SS0S pensamentos. Sob essa perspectiva, a experiéncia literaria
pode auxiliar na construgao de leitores mais sensiveis, que tenham
empatia perante os demais, contribuindo de forma significativa para o
desenvolvimento de uma sociedade justa e menos desigual.

Acrescido ao aspecto apontado, ainda Rouxel (2013) aponta
gueaescolhadasobrasédeterminante paraaformagéodosleitores, a
escoladeve apresentar aos estudantes a diversidade do literario, pois
isso contribui para aperfeicoar os julgamentos de gosto, assim como:
“Eimportantetambém proporobras das quais elesextrairdaoumganho
simultaneamente ético e estético, obras cujo conteldo existencial

21 “Remetem a expressé&o de um pensamento pessoal e de um julgamento de gosto assumi-
dos. E a afirmagao de uma subjetividade em ato de leitura” (ROUXEL, 2013, p. 21)
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deixe marcas” (ROUXEL, p. 24, 2013). Essa relagéo estética da lite-
ratura so é construida através da emogéo e compreenséo durante o
ato de ler, a leitura deve ser um processo prazeroso para que possa-
mos desenvolver 0 gosto pela leitura objetivando o enriquecimento
e a formacdao identitaria do leitor.

Dito isso, compreendemos que a leitura de uma obra é um
processo dialdgico, ndo podendo ser trabalhado de forma isolada.
Isso implica que os textos literarios precisam ser explorados de di-
versas maneiras para que possamos alcancar o letramento literario
e a construgao de uma comunidade de leitores, ou seja, um espago
que oferecera aos estudantes um repertério, uma moldura cultural,
na qual eles podem interagir, compartilhar experiéncias de leitura e
construir suas proprias identidades leitoras.

Cosson (2018) afirma que “[a]s praticas de sala de aula pre-
cisam contemplar o processo de letramento literario e ndo apenas
a mera leitura das obras. A literatura € uma préatica e um discurso,
cujo funcionamento deve ser compreendido criticamente pelo aluno”
(p. 47). Assim, é papel da escola proporcionar aos estudantes praticas
de leitura que possibilitem a formagéo de um leitor critico, contribuindo
para o letramento literario.

Acrescido ao aspecto citado, Zilberman (2008) aponta que

Compete hoje ao ensino de literatura ndo mais a transmissao de
um patriménio ja construido e consagrado, mas a responsabili-
dade pela formagao do leitor. A execucao dessa tarefa depende
de se conceber a leitura ndo como o resultado satisfatério do
processo de alfabetizacédo e decodificagdo de matéria escrita,
mas como atividade propiciadora de uma experiéncia Unica
com o texto literario. (ZILBERMAN, 2008, p. 22-23)

Dessa forma, as instituicdes de ensino devem colocar em pri-
meiro lugar a preocupagao com a formacao leitora, buscando alterna-
tivas para o trabalho com os textos literarios de forma a proporcionar
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aos estudantes uma experiéncia singular e marcante, que provogue
a imaginacao e que possibilite ao estudante uma identificagdo com
seu mundo, contribuindo, assim, para a formagéo de sujeitos criticos,
responsaveis e autbnomos.

Retomando os aspectos expostos nesta segao, a presente pro-
posta para o ensino de literatura no ensino fundamental buscou realizar
uma experiéncia de leitura objetivando a formacéo humana e a fruicao
estética, por meio da fantasia acionando o imaginario dos estudantes
para a compreensao do mundo em que vivem. Em relacéo as questoes
subjetivas proporcionadas pela leitura, procuramos contribuir para a
formacdo de um leitor sensivel e solidario, que busque nas relagbes
dialégicas a construgdo de uma sociedade mais humana. Além disso,
pretendemos com essa proposta contribuir para a construgao de atitu-
des valorativas que auxiliem na formagao da criticidade leitora.

E nessas concepgoes expostas que esta proposta esta em-
basada. Buscou-se a realizagdo de uma experiéncia de leitura por
meio da obra A Bolsa Amarela de Lygia Bojunga e dos livros que
compdem o projeto Bau da Leitura.

OS GENEROS: DIARIOS DE
LEITURAS E RESENHAS

Os diérios de leituras e as resenhas foram adotados como ins-
trumentos de ensino e aprendizagem na proposta apresentada. O uso
dos diarios pode ser um instrumento eficaz para ajudar no desenvol-
vimento da escrita dos estudantes, por meio da reflexao sobre sua
propria escrita. Entenda-se por diarios de leitura “uma pratica social
bastante desenvolvida por um nimero muito significativo de escritores,
filésofos e cientistas, que ndo se cansam de elencar as vantagens de
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sua utilizac&o para o desenvolvimento de sua escrita, de seu trabalho
intelectual, de seu desenvolvimento pessoal” (MACHADQO, 2005, p. 64).
Sob essa perspectiva, os diarios podem contribuir para o desenvolvi-
mento da critica e da autocritica e para organizagao e preparacéo de
um produto final também por parte de nossos estudantes.

De acordo com a autora, os diarios de leitura sao textos pro-
duzidos pelos leitores de um livro, que tém por objetivo o didlogo
com o autor em uma conversa reflexiva, entre ambos, mas tam-
bém do leitor consigo. Assim, a produgado dos diarios de leitura
¢ caracterizada pelas relacdes dialdgicas existentes nesse tipo de
interacao discursiva. Para Machado, o diério de leitura: “leva os alu-
nos a desenvolverem, por meio da escrita, diferentes operacdes de
linguagem que leitores maduros naturalmente realizam, quando se
encontram em situagao de leitura” (MACHADO, 2005, p. 65).

Os textos produzidos nos diérios de leitura apresentam a com-
preensao do leitor em relacdo a leitura feita: questionamentos, avalia-
¢Oes positivas ou negativas de acordo com as experiéncias pessoais do
leitor, relacbes com outras leituras realizadas, ou seja, diversas intera-
¢Oes podem ser concretizadas pela escrita diarista. Corroborando com
essa perspectiva, o género diario de leitura é “uma ferramenta muito Util
na construcédo da resenha, pois vocé pode recuperar o didlogo que esta-
beleceu com o texto na elaboracao da mesma” (MACHADO et. al. 2004,
p. 76). Mencionamos isso porque adotamos o género resenha para pro-
ducéo final dos estudantes apds a leitura das obras e producbes realiza-
das nos diarios de leitura, aspectos que esclarecemos a seguir.

AS ETAPAS METODOLOGICAS

A sistematizacdo da metodologia teve como base os estudos
de Rildo Cosson (2018) a respeito da sequéncia basica. Os dois pri-
meiros passos propostos por Cosson foram realizados: motivacao e
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introdug&o. No entanto, outras atividades foram feitas no decorrer da
elaboragao didatica. A leitura do livro A bolsa amarela foi feita de forma
gradativa e dindmica, tendo como instrumento de registro o diario de
leitura, enquanto os livros do Bau da Leitura continuaram a ser lidos no
cronograma normal das aulas.

Dessa forma, duas entradas eram realizadas nos diarios de
leitura — na elaboracéo didatica do livro A bolsa amarela e nas aulas
do projeto Bau da Leitura. Apds as leituras, os alunos eram orienta-
dos a realizar as seguintes anotagbes nos diarios, de acordo com as
orientacdes adaptadas do texto de Machado (2005)

" Escrever o que mais chamou a atencéo entre tudo que foi lido;

,

Apresentar suas impressdes, duvidas, questionamentos,
discordancias, se posicionando diante do que leram;

" Citar em que o texto lido ajudou na sua aprendizagem, para
mudancas em sua pratica de leitura e préatica de escrita;

" Relacionar alguma informacéo lida com suas experiéncias
pessoais e com outras leituras ja realizadas;

AS ETAPAS SEGUIDAS

1. Motivagao e introdugdo: Com os alunos sentados em circulo,
foi feita a distribuicao de um pedaco de cartolina para cada um,
eles foram orientados a escrever na cartolina um desejo que
gostariam de realizar, uma grande vontade. Apds a producgéo,
eles trocaram entre si os pedagos de cartolina e cada aluno fez
a leitura do desejo de seu colega. Nesse momento, foi realiza-
da uma conversa sobre desejos, dentre os principais desejos
descritos pelos alunos, a familia estava sempre em primeiro
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lugar. Alguns relataram que gostariam de continuar os estudos,
outros, de ter uma profissdo para poder ajudar a familia a obter
uma vida melhor. Para finalizar, foi feita uma apresentagao breve
sobre o livro A bolsa amarela.

Leitura: Iniciamos a leitura do primeiro capitulo, As vontades, cada
aluno recebeu a copia apenas do primeiro capitulo. A leitura foi
feita em voz alta pela professora e os estudantes acompanharam.

2.1- Leitura fora da sala: No proximo encontro, os alunos reali-
zaram a leitura do segundo, terceiro, quarto e quinto capftulos:
A bolsa amarela, O galo, Histdria do Alfinete de fralda e A volta da
escola. Essa aula foi feita no patio da escola, embaixo de uma
arvore, a professora iniciou a leitura em voz alta e posteriormente
os(as) estudantes que estavam dispostos a ler continuaram a
leitura. Apods a leitura de cada capitulo, foram realizadas pausas
para 0 momento de producao escrita nos diarios.

2.2 - Leitura silenciosa: A leitura do sexto capitulo, O almoco,
foi feita de forma individual e silenciosa. Ao final da leitura, foi
realizada uma socializagao sobre o livro.

2.3 - Leitura feita em casa — Os Ultimos cinco capitulos do livro
(Terrivel vai embora, Histdria de um galo de briga e de um carretel
de linha forte, Comecei a pensar diferente e Na praia) foram lidos
em casa. A proposta foi feita pelos alunos, pois queriam termi-
na-lo; os diarios de leitura também foram levados para casa.

Compreenséao global do livro e socializagao da leitura: Foi
realizada uma conversa sobre a leitura integral do livro, os(as)
estudantes teceram comentarios, falaram sobre os sonhos, er-
ros e sobre o desejo do Afonso de voar longe, mas seu medo de
cair. Entéo, os alunos comentaram sobre os medos que tém em
relagdo ao futuro, a escolha da profissao, relacionamentos, etc.
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Foi uma conversa bem produtiva e interessante. Apds a sociali-
zagao, os(as) estudantes compartilharam com o grupo algumas
impressodes que haviam destacado nos diarios de leitura, tam-
bém foi proposto a producao no diario de leitura de uma opinido
final sobre a leitura, se gostaram ou nao da leitura.

Conhecendo o género resenha: A apresentacédo do género
resenha foi feita para os alunos por meio da leitura de duas re-
senhas publicadas em Blogs sobre o livro A bolsa amarela, a
primeira resenha da vlogueira Aline Beloni, a outra resenha de
Ju Spohr. Ap6s a leitura, foi feita uma discussao sobre o género
resenha. Duas questoes foram escritas na lousa: O que € uma
resenha? Quais sdo as duas caracteristicas necessarias para
que se considere que um texto € uma resenha? Apoés a discus-
sao e explicacao pela professora das questoes, os(as) estudan-
tes destacaram nas resenhas lidas as duas caracteristicas. Para
finalizar, foi proposta uma atividade de pesquisa: procurar outras
resenhas em blogs, jornais ou revistas com o objetivo de des-
tacar o resumo do objeto resenhado e a opinido do resenhista.

4.1 - Apresentacdo e socializacao das resenhas pesquisa-
das: As resenhas pesquisadas foram apresentadas para turma
- todas de filmes. Em uma atividade coletiva realizamos a andlise
das caracteristicas, destacamos as partes em que apareciam a
descricao dos filmes e as partes opinativas do resenhista.

Producao da primeira versao da resenha: Nesse momento,
os(as) estudantes voltaram aos diarios de leitura e releram as
anotagoes feitas, sublinhando as dlvidas sobre o texto e pon-
tos que chamaram a atengao. Apoés essa releitura os alunos
trocaram as suas experiéncias de producéo do diario com os
colegas. Feita essa atividade compartilhada, eles iniciaram
a producao da primeira versdo das resenhas, utilizando os
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diarios de leitura para auxiliar, para relembrar o livro lido e as
anotacdes que tinham feito.

5.1 - Reescrita da resenha do livro A bolsa amarela: As rese-
nhas foram corrigidas e entregues, alguns comentarios sobre as
producoes foram destacados. A reescrita foi feita em sala com a
orientacao do professor.

5.2 - Socializagao da leitura na comunidade escolar: As produ-
¢Oes finais das resenhas foram expostas em um mural no corredor
da escola. Dessa forma, outras turmas, professores e funcionarios
da escola conheceram o livio A bolsa amarela por meio da opiniao
dos estudantes do nono ano. O destaque para essa atividade foi
a curiosidade despertada pelas resenhas: muitos alunos e profes-
sores perguntaram se ele estava no Bau da Leitura ou se a escola
tinha na biblioteca para emprestar, pois ficaram interessados em ler
apo6s conhecer um pouco do livro por meio das resenhas.

Producao final: O caderno de resenhas dos livros do Bau da
Leitura: Nesse momento, iniciamos a etapa final da metodolo-
gia proposta: a producao final de um caderno de resenhas dos
livros que fazem parte do projeto Bau da Leitura.

6.1 - Escolha dos livros para resenha: A primeira atividade
foi a escolha de um livro para resenhar. Nesse momento, as
observacoes feitas no diario de leitura foram fundamentais para
a escolha do livro: os alunos que tinham feito as anotacdes nos
diarios tiveram muita facilidade para decidir o livro a ser resenha-
do, principalmente para relembrar os livros lidos. O diario foi um
instrumento muito importante para organizacao da leitura, sem
ele, muitos alunos iriam ter dificuldade na producéo da resenha.

6.2 - Socializacao sobre as leituras: Apds a escolha dos li-
vros, os alunos apresentaram as anotacdes dos diarios para

179



SUMARIO

0 grande grupo, como foi feito com o livro A bolsa amarela.
Durante as apresentacdes de algumas anotagdes feitas nos
diarios, muitos alunos relataram terem lido os mesmos livros.
Nesse momento, a discussdo em sala foi bastante interessante
e enriquecedora: a troca de opinides sobre os livros lidos con-
tribuiu para que um colega auxiliasse o outro, 0 mesmo livro
lido por dois colegas recebeu atitudes valorativas diferentes,
as quais demonstraram o gosto ou nao pela obra.

6.3 - Producao da primeira versao da resenha: Apos a es-
colha dos livros e a socializagdo, as caracteristicas sobre o
género resenha foram retomadas, a finalidade desse género
e 0 objetivo principal das resenhas foi apresentado aos estu-
dantes — auxiliar os colegas na escolha dos livros que estéao
disponiveis no Bau da Leitura —tendo em vista que essas rese-
nhas irdo compor um Caderno de resenhas que ficaré junto a
esse acervo. Nesse momento, os(as) estudantes produziram a
primeira versdo das resenhas dos livros escolhidos.

6.4 - Reescrita da primeira versao e producao final das rese-
nhas: Nesse momento, a reescrita da primeira versdo foi feita
em sala de aula com as orientagdes da professora.

Entrega do caderno de resenhas para o bau da leitura: Apés
a digitalizagao das resenhas e encadernacao delas, foi feita a
entrega para os estudantes do Caderno de resenhas, eles reali-
zaram as leituras de seus textos e também dos colegas e colo-
caram o caderno no bau de livros.

Caderno de resenha e sua fungao social: Depois disso, 0s alu-
nos continuaram participando do projeto Bau da leitura, conforme
apresentado, no entanto, ocorreu uma mudanga na escolha dos
livros. Inicialmente, quando ndo havia o Caderno de resenhas, 0s
alunos escolhiam os livros pegando-os e lendo as observagoes
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que estavam atras, isso indicaria a escolha ou ndo da obra. Apds
a producgao do Caderno de resenhas, esse passou a ser funda-
mental na escolha dos livros do Bad, pois as opinides dos colegas
passaram a colaborar na escolha ou ndo da obra.

RESULTADOS PRELIMINARES

Tendo em vista que essa proposta esta relacionada a minha dis-
sertacdo — em processo de textualizacdo — os resultados de andlise
nao estao prontos. No entanto, podemos apresentar algumas reflexdes
preliminares a respeito da experiéncia literaria que foi realizada.

O primeiro ponto a ser analisado diz respeito a importancia
de um projeto de leitura ser desenvolvido nas escolas publicas, o
quanto o projeto Bal da Leitura foi positivo para os estudantes,
completando neste ano de 2020 trés anos de existéncia. Percebe-
mos um interesse crescente pelos alunos em relagéo a leitura desde
o inicio do projeto. Podemos comprovar por meio de uma avaliacao
realizada com a turma que participou do projeto desde o inicio, os
relatos positivos, conforme alguns registros transcritos:

Um dos livros que li e mais gostei foi “Cidades de Papel”, pois
é um livro com linguagem de adolescente, com fatos muito in-
criveis e inusitados. Acredito que qualquer escola que adquirir
esse projeto incentivara muito na leitura dos alunos. (Aluna B)

O projeto Bau da Leitura em minha opinido foi uma grande sur-
presa, pois a escola nunca tinha desenvolvido algo assim e foi
muito interessante participar li muitos livros e cada vez sentia
mais vontade de ler e foi realmente como eu imaginava mesmo
tendo dificuldade com alguns livros eu consegui.(Aluna C)

Ainda durante as atividades de socializagao sobre o livro A bolsa
amarela, alguns estudantes relataram que estavam gostando do livro,
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pois se identificavam com a personagem Raquel, tinham os mesmos
problemas com questdes familiares e assim como Raquel eles muitas
vezes queriam fugir. Reforcamos, assim, a identificagao dos estudan-
tes com a obra, com a personagem, um processo que atua de forma
positiva para formagéo do suijeito leitor. Nas producdes nos diarios de
leitura, alguns estudantes interagiram com a personagem Raquel. Des-
taquei um trecho de um diario que representa essa relacéo dialégica:

Oi, Raquel,

Eu entendo as suas vontades, eu entendo o porqué vocé queria
Ser um menino, eu sei 0 que € querer crescer depressa para
parar de ser deixada de lado e ter voz e vez, ter opiniao, ser
independente, eu sei 0 que € escrever e as pessoas acharem
errado ou que isso ndo é pra vocé que néo faz parte do seu dia
a dia, que é estranho, eu sei o que é jogar futebol e ndo querer
as bonecas, eu sei 0 que é gostar de uma cor diferente que nao
0 rosa e eu acho que vocé nao deve se preocupar mais com
0 que as pessoas dizem ou pensam sobre vocé por que vocé
é Unica, é diferente sim e ndo tem que se preocupar com isso
mais aceitar as diferengas e ser vocé mesma.|...] (Aluna D)

Percebe-se que quando o aluno identifica-se com a persona-
gem, a interagdo ocorre de forma muito natural. No caso do trecho
descrito, o conselho dado a personagem Raquel € um conselho que
essa aluna esta reforgcando a ela mesma, pois sente-se em alguns mo-
mentos isolada no meio de seus amigos e colegas.

Em relacdo a produgéo das resenhas, nota-se que houve um
melhor desenvolvimento com o livro A bolsa amarela, acredito que a
atividade de elaboragao didatica contribuiu para uma melhor com-
preensao a respeito do livro, sendo os passos realizados durante as
aulas os fundamentais para a producéo da resenha. Também ressalto
a importancia do trabalho com um livro para toda turma, tendo em
vista que por meio dos comentérios trocados, das conversas sobre a
obra, das discussdes de gosto e desgosto, os estudantes construiram
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suas opinides, suas atitudes valorativas, ou seja, a formacao de um
sujeito leitor critico e autbnomo é possibilitada.

Para finalizar, gostaria de destacar a producao das resenhas fei-
tas no Caderno de resenhas. Quando a proposta foi apresentada aos
estudantes, todos quiseram participar. Percebemos o quanto é impor-
tante que os trabalhos realizados na escola tenham uma finalidade,
um obijetivo, pois os alunos sentiram-se valorizados ao perceberem
que seus textos iriam auxiliar outros colegas na escolha dos livros. O
caderno de resenhas passou a ter uma finalidade, transformado em
um trabalho especial, estimado pela turma.

CONSIDERACOES FINAIS

Para finalizar, saliento que a proposta apresentada so¢ foi reali-
zada com 0 apoio de toda a comunidade escolar: professores, funcio-
narios, pais, todos ajudaram na efetivagao do projeto Bau da Leitura.
Diante de um Estado que parece cada vez oferecer menos recursos
para que possamos concretizar projetos nas escolas, o empenho da
comunidade escolar é fator importante para fazer um projeto aconte-
cer. Registro que, pela natureza da escola, importante também foi o
acompanhamento dos alunos que consegui realizar. Tendo em vista
que trabalhei com a turma os quatro anos do Ensino Fundamental, tive
o privilégio de acompanhar o crescimento e amadurecimento desses
estudantes, de poder contribuir para a formacao de sujeitos leitores.

No entanto, sabemos que essa nao é a realidade da maioria
das escolas publicas brasileiras, principalmente nos centros urbanos,
onde presenciamos salas com trinta e cinco ou mais estudantes, es-
colas sem estrutura e sem recursos, abandonadas pelas autoridades
competentes. Dessa forma, sé vamos conseguir efetivar propostas de
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ensino como a descrita neste capitulo quando a educacéo publica se
tornar prioridade dos nossos governantes. Enquanto isso, as comuni-
dades escolares continuam fazendo milagres com 0s poucos recursos
gue recebem. Seguimos na luta por uma educagao publica de qualida-
de, pois acreditamos no poder transformador da educagao.
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Cada um de nés tem uma histéria de vida, com teorias, ideo-
logias e experiéncias que acabam por determinar nossas vivéncias e
vice-versa. Na minha trajetéria no magistério, fui também secretaria
de escola, assessora e professora, por isso sempre acompanhava 0s
relatorios da Prova Brasil, cujos resultados sugeriam uma grande di-
ficuldade dos estudantes com relagéo a leitura e a interpretacao de
texto. De acordo com esses relatérios, a maioria dos meus alunos do
9° ano encontrava-se no nivel 2, em uma escala de 0 a 8, no que se
refere aos conhecimentos de Lingua Portuguesa. Somava esses dados
a minha experiéncia em sala de aula e conclufa que faltava amadu-
recimento dos estudantes enquanto leitores, pois ndo se mostravam
aptos a compreender informacdes basicas ou implicitas no que liam
nem conseguiam relacionar com maior profundidade textos e vivén-
cias, cientes das relagdes de sentido entre as palavras e seu contexto.

Para ajudar os estudantes a superar tais dificuldades, ficou evi-
dente a importancia de um amplo trabalho de leitura de literatura, opor-
tunizando atividades que despertassem os multiplos significados de
uma obra, em sentido amplo, pois sé assim superariam a mera decodi-
ficacao e localizacéo de informagdes isoladas. Meu esforco inicial teve
como foco compreender algumas das discussoes que estavam sendo
promovidas na area da educacéo e no campo da formacéo do leitor,
0 gue me levou a buscar estratégias que tivessem como foco a leitura
literaria, tornando-a mais presente e mais significativa no cotidiano dos
educandos dos Anos Finais do Ensino Fundamental.

A partir da minha experiéncia e das novas leituras e reflexdes,
desenvolvi minha dissertacao junto ao Programa de Mestrado Profis-
sional em Letras - Profletras/UFSC, com o titulo “As memorias de lei-
tura e o processo de formacao de leitores nos anos finais do ensino
fundamental”. Esse trabalho, defendido no ano de 2018, envolveu o
género “memarias de leitura” e visava oferecer ao estudante, concluin-
te dos anos finais do Ensino Fundamental, a oportunidade de realizar
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um balango acerca das experiéncias de leitura feitas ao longo dos anos
de escolarizagao. A partir de uma pesquisa-acao, foi planejado e de-
senvolvido na Unica escola de Educacéo Basica da Rede Publica de
Ensino de Chapadao do Lageado, pequeno municipio situado no Alto
Vale do ltajal. As turmas participantes pertenciam ao 9° ano e eram
formadas por estudantes com idade entre 14 e 17 anos, oriundos de
varios bairros que circundam a escola, sobretudo do meio rural, com
acesso restrito a tecnologias como celular e internet e onde boa par-
te deles auxilia a familia no trabalho. No presente texto, ofereco uma
sintese do projeto desenvolvido, levando em conta a importancia da
leitura de literatura na formacéo do individuo, o papel da memodria, fun-
damental para a escrita de si em um género como o “diario de leitura”,
a metodologia do trabalho pedagdgico e uma analise das principais
observagoes realizadas ao longo do processo.

O DIREITO A LITERATURA E O PAPEL
DA ESCOLA NA FORMAGCAO DO LEITOR

Antdnio Candido, em seu conhecido ensaio sobre o direito a
literatura, defende que tudo aquilo que é indispenséavel para nés é tam-
bém indispenséavel para o proximo. As pessoas afirmam que o proximo
tem direito, sem dlvida, a certos bens fundamentais, como casa, co-
mida e instrugdo. Mas questiona: sera que elas reconhecem que o seu
semelhante pobre teria direito a ler Dostoiévski ou a ouvir Beethoven?
De acordo com o pesquisador, quando as pessoas arrolam os seus
direitos ndo estendem todos eles ao semelhante.

Nesse sentido, percebemos que o trabalho com a literatura em sala
de aula pode ndo colaborar adequadamente para a humanizacéo dos
sujeitos quando a escola s6 dispde dos textos dos livros didaticos — que
em geral reproduzem em larga escala fragmentos de romances € mesmo
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partes de contos e crénicas, o que dificulta a fruicdo estética do literario,
pois oferece acesso a um acervo fragmentado e pouco variado. E preciso
que se trabalhe com a formacéao do leitor e, de modo especial, do leitor
de literatura, o que sé se consegue por meio da leitura de obras integrais,
a fim de que se supere a maneira tradicional de atividades em que se 1&
para se responder a determinado nimero de perguntas. Portanto, mesmo
best sellers e outras obras lidas fora da escola pelos educandos fazem
parte do processo e podem contribuir significativamente para a formagao
de leitores se a escola os auxiliar a problematizar essas vivencias.

Regina Zilberman, professora da UFRGS, na obra A literatura
infantil na escola, acrescenta que a literatura € um agente de conheci-
mento porque “propicia o questionamento dos valores em circulagao
na sociedade, seu emprego em aula ou em qualquer outro cenério
desencadeia o alargamento dos horizontes cognitivos do leitor, o que
justifica e demanda seu consumo escolar (ZILBERMAN, 2003, p. 12)”.
Ou seja, a literatura pode propiciar também ao individuo amplos pon-
tos de contato com o cotidiano, através da ficcdo que sintetiza uma
realidade. Quanto maior for a coincidéncia entre o mundo represen-
tado e o contexto do destinatario, maior sera a relagao entre a obra e
o leitor. E hé literatura representativa e de qualidade se o professor se
lancar com seus alunos nessa busca: de comunidades marginaliza-
das em cidades urbanas, em rincdes no interior do Brasil, no centro e
na periferia, indigena, afro-brasileira e de imigrantes.

Ao término dos Anos Finais, os estudantes ja percorreram uma
trajetéria escolar de nove anos, tomando com a leitura ao menos na
escola, de maneira que as memorias dos estudantes sobre as leitu-
ras marcantes desse periodo bem como suas reflexdes sobre essas
obras podem oferecer importantes subsidios para pensar o ensino de
leitura e a efetiva formacéo de leitores do literario. Todavia, para que
os alunos voltem ao passado e acessem tais lembrangas, € essencial
que se parta de uma compreenséo da importancia da memdria para
0 género textual das “memarias de leitura”.
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MEMORIA E ESCRITA: O PRESENTE
COLORINDO O PASSADO

As memorias de leitura sao textos autobiograficos, como a
escrita de diarios ou blogs. A pluralidade e a complexidade da vida
humana fazem com que textos dessa natureza transitem entre modali-
dades de escrita do eu, demandando estratégias para que se acesse
e reelabore o contelldo mental retomado. Para Henri Bergson, filésofo
e diplomata francés, conhecido principalmente pelos ensaios sobre os
dados imediatos da consciéncia, “desde que pedimos aos fatos indi-
cacOes precisas para resolver o problema, é para o terreno da memoria
que nos vemos transportados. Isso era de esperar, pois a lembranca
representa precisamente o ponto de intersecéo entre o espirito e a
matéria” (BERGSON, 1999, p. 05). O autor afirma ainda que:

Por mais breve que se suponha uma percepgao, com efeito,
ela ocupa sempre uma certa duracdo, e exige consequente-
mente um esforgo da memoria, que prolonga, uns nos outros,
uma pluralidade de momentos. Mesmo a “subjetividade” das
qualidades sensiveis, como procuraremos mostrar, consiste
sobretudo em uma espécie de contragdo do real, operada por
nossa memoéria (BERGSON, 1999, p. 31).

Para que uma lembranca saia da memaria pura e venha a cons-
ciéncia como imagem é preciso que a percepcao a estimule. Ela “sé pode
tornar-se atual através da percepcao que a atrai. Impotente, ela retira sua
vida e sua forca da sensacao presente na qual se materializa” (BERGSON,
1999, p. 148). O autor prossegue esclarecendo que, na verdade, néo ha
percepcao que nao esteja impregnada de lembrangas. Isto porque, aos
dados imediatos e presentes de nossos sentidos misturamos milhares de
detalhes de nossa experiéncia passada” (BERGSON, 1999, p.30).

Apds essa breve reflexdo sobre como a memaria opera no ar-
mazenamento e selecdo do passado, impds-se a necessidade de

190



SUMARIO

problematizar a importancia da escrita de si. Para além de um simples
acesso a memaria, tal forma de escrita implica em apropriar-se das
lembrancas, situando-as em um contexto socio-histérico mais amplo.
Os géneros textuais em primeira pessoa, que fazem uso da memodria,
revelam-se presentes no cotidiano mais ordinario de boa parte das
pessoas, 0 que justifica sua grande representatividade nas escolas.
Sao biografias e autobiografias, memarias, cartas, diarios e autorretra-
tos — materializados hoje nas redes na forma de blogs ou dos famosos
“textdes” e “selfies” — que constituem um universo em que o0 eu é 0
narrador que conta a sua propria existéncia.

Com o intuito de estabelecer uma comunicacéo entre memo-
ria, escrita de si e leitura, Ana Maria Sabino, professora aposentada
do Colégio de Aplicagao da UFSC, ao estudar as memorias de leitura
de estudantes secundaristas, reforca que:

A memoria é o canal através do qual se traréo a luz as praticas
de leitura. Mesmo porque nao hé leitura sem memdaria, sem as
associacbes a textos anteriores, ao acervo de vivéncias, ao re-
pertério de narrativas que ouvimos desde a mais tenra idade;
nao ha leitura sem a memaria dos livros lidos (2003, p. 13).

O trabalho de rememoracéo ¢ feito de confusbdes e duvidas.
Mesmo quando essas imagens dizem respeito a fatos especificos e até
mesmo mais recentes da histéria pessoal ou coletiva. Também néo se
fica indiferente as lembrangas acerca de acontecimentos aos quais se
credita alguma importancia. Nostalgia, tristeza ou alegria dao o “tom”
a matéria narrada (SABINO, 2003, p. 14). Nesse sentido, podemos
perceber que o trabalho com as memarias de leituras € um caminho
possivel para que se identifigue o0 modo como se deram as experién-
cias de leitura vivenciadas pelos alunos, ressignificando o ato de ler e
permitindo que se elabore de maneira consciente a trajetoria formativa
de cada um desses individuos no processo de se constituir leitor.
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A construgdo da consciéncia de si acontece através do olhar e
da palavra alheia, ou seja, é a dimenséao axioldgica, posto que € com o
olhar do outro, impregnado de valores, que me comunico com o meu
interior. A compreensao que o sujeito tem de si se constitui através do
olhar e da palavra do outro. Cada um de nds ocupa um lugar espago-
-temporal determinado, e deste lugar Unico revelamos o nosso modo
de ver o outro e o mundo fisico que nos envolve. Em tal perspectiva de
analise, a énfase esta no lugar ocupado pelo olhar e pela palavra na
constituicdo do sentido que conferimos a nossa experiéncia de estar
no mundo, sentido que é atravessado por valores que fazem parte da
cultura de uma dada época. Para que um trabalho de memdrias de
leitura aconteca na prética, é essencial que se compreenda a impor-
tancia da leitura e da escrita como ferramentas para investigagdo a
partir do género escolarizado “memodrias de leitura”.

UMA METODOLOGIA PARA LER O MUNDO

Ao apresentar sua concepcao do ato de ler, Paulo Freire, patro-
no da educagéo brasileira, reafirma a “compreenséo critica do ato de
ler, que ndo se esgota na decodificacao pura da palavra escrita ou da
linguagem escrita, mas que se antecipa e se alonga na inteligéncia do
mundo”, ou seja, a leitura do mundo precede a leitura da palavra, por
conseguinte a leitura da palavra ndo pode acontecer sem a leitura do
mundo (FREIRE, 2005, p.11).

Sao tais consideragcdes que nos levaram a optar pelo género
memorias de leitura, um contelido de aprendizagem de lingua portu-
guesa que permite uma reflexdo que parte da experiéncia dos estu-
dantes, da “reescrita” de seu “mundo”. O leitor em formacéao torna-se
o verdadeiro protagonista ao receber a oportunidade de conferir sig-
nificado as obras que foram importantes na propria histéria pessoal:
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reportam estratégias de leitura estimulantes ou tediosas apresenta-
das ou impostas por pais e professores; 0 gosto pela leitura desen-
volvido paralelamente ou apesar da escola; e mesmo a repulsa por
livros e suas proprias razdes para tanto.

ATIVACAO DA MEMORIA E SENSIBILIZACAO

Embora se indagasse inicialmente se adolescentes entre 14 e
17 anos, que nasceram e cresceram numa comunidade periférica de
mundo capitalista e descartavel, teriam lembrancas marcantes e repre-
sentativas de livros e de praticas escolares para compartilhar, a respos-
ta veio j& nas primeiras aulas. Seré que eles proprios reconheciam que
possuem muita coisa guardada em suas memoarias de leitura? Quem
foram os principais sujeitos facilitadores nesse processo? O que as
lembrancas teriam a nos dizer sobre as politicas publicas dos progra-
mas de formagao do leitor? Acredito que a rememoracao me auxiliou
a ressignificar as praticas pedagdgicas em prol da formagéao do leitor
literario. Trata-se de um caminho a percorrer juntos, tanto a professora-
-pesquisadora quanto os estudantes implicados na pesquisa.

Como atividade introdutéria, formamos um circulo e conversamos
sobre os livros que marcaram a vida deles, positiva ou negativamente.
Incentivei todos a contarem. Também falei sobre meus livros preferidos.
Para iniciar, fiz alguns questionamentos. Como: Que histdria infantil vo-
cés lembram? Conhecem a histdria... (citar algumas historias infantis)?
Quem contava? Onde ouviam histérias (na hora de dormir, nos dias de
chuva, na escola...)? Quais foram os Ultimos livros que vocé leu ou aban-
donou? Como foi a experiéncia? A escolha do livro foi feita pelo assunto
ou pelo autor? Foram sugeridos pela escola, pelo grupo familiar ou por
amigos? Vocé gosta dos livros de quais tematicas: mistério, aventura,
terror, policial, histérias de amor, poesia ou outros? Costuma ler o texto
na integra, pula algumas partes ou o abandona logo?
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Depois, para auxiliar no processo de ativagdo da meméria, 0s
educandos foram levados a biblioteca, na segado dos livros infantis,
para que pudessem identificar e selecionar as obras que fizeram par-
te de sua jornada literaria. Aos poucos foram se empolgando mais e
mais, lembrando ao acaso dos livros, mas apos algum tempo acaba-
ram por procurar livros especificos que ja tinham lido. Quando volta-
mos a sala de aula, os alunos comegaram a narrar algumas situagoes
vivenciadas com determinados livros. Alguns lembraram, por exemplo,
que brigavam por um determinado exemplar, que sempre queriam ser
os primeiros a ler, um livro “novo” que a professora trazia para a sala
de aula e, ainda, que sempre queriam ler o livro que uma colega havia
terminado de ler e elogiara para os demais.

DISCUSSOES PREVIAS E FORMACAO DE
UM REPERTORIO DO GENERO

Na aula seguinte, problematizamos o que seria, ha concepgao
deles, um “leitor” e um “bom leitor”. O termo “leitor” foi associado
a uma pessoa que “I& por obrigacéo; sabe decodificar; e 1€ o livro
pela metade”. Ja “bom leitor” foi definido como a pessoa que “lé
e entende”; “interpreta”; “imagina”; “tem vontade de ler”; “lé vérios
livros”; “fica focado durante a leitura”; “expressa bem as palavras”;
“tira tempo paraler” e “Ié o livro até o fim...”. Depois dessa problema-
tizag&o inicial, que pretendia sobretudo que os estudantes se vissem
como leitores, sem idealizar o leitor unicamente como aquele que 1€
dezenas de obras, a professora entregou para os alunos a copia das
proprias memorias, mas nédo disse que eram dela, apenas entregou
o texto e deixou-os lerem. Logo nas primeiras linhas, alguns alunos
identificaram que eram, de fato, as memadrias da professora.

Apods aleitura, conversamos sobre o texto e sobre algumas ques-
tdes préaticas da escrita de memarias de leitura, tais como: progressao
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temporal, sinais de pontuacao, sentido conotativo e denotativo, tem-
pos verbais. De maneira geral, os alunos nao tiveram dificuldade para
resolver tal atividade. Entao, aproveitamos para discutir, com base no
texto, se a leitura € um dom nato ou se precisaria ser estimulada. Todos
afirmaram que a leitura precisava ser estimulada, seja por pais, seja
por amigos e professores. Além disso, os alunos afirmaram que é pre-
ciso ter condicdes que contribuam para a leitura, por exemplo: opcoes
de livros, aulas de leitura e interesse, ou, em suas palavras: “forga, foco
e f&”. Apesar de empregar um cliché, essa colocacao sinaliza que os
alunos reconhecem a necessidade de esforco e persisténcia individual
para que o ato de ler se concretize.

PRIMEIRAS DESCOBERTAS: CONHECENDO MELHOR
OS HABITOS DE LEITURA DOS FAMILIARES

Como desdobramento da atividade, os estudantes entrevista-
ram os pais. Tanto 0s alunos, quanto os pais gostaram de fazer a en-
trevista. Os alunos porque nao conheciam as dificuldades enfrentadas
pelos pais, como andar seis quilémetros diariamente para chegar a
escola, ter como mochila um pacote de arroz, ir descalco para as au-
las, ficar de castigo e apanhar por “pequenas travessuras”... Os pais,
na fala dos alunos, ficaram muito felizes em responder tais perguntas,
uma vez que iam se animando e falando cada vez mais.

As perguntas para o questionario foram elaboradas em conjun-
tos e tinha como obijetivo identificar as vivéncias de leitura experiencia-
das por eles na infancia e na adolescéncia, dentro e fora da escola.
Algumas das perguntas foram: Com quantos anos comegou a ler?
Vocé recorda de algum livro lido da sua infancia, adolescéncia e/ou
agora? Quem indicava os livros? Vocé gostava de ler quando crianga,
adolescente e/ou agora? Seus pais liam para vocé? Vocé se lembra
de algum lugar onde gostava de ler? Vocé leu mais na escola ou em
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casa? Como eram as aulas de Lingua Portuguesa? Tinha aula de leitu-
ra? Liam textos do livro didatico? Lembra-se de algum texto que cha-
mou a atencao? Lembra-se de algum conteddo que estudou? Onde
vocé estudou? Existe algum fato que marcou muito sua vida escolar?

A partir das respostas dos pais, foi possivel perceber que os
pais que poderfamos considerar como leitores tiveram incentivo dos
seus pais e/ou professores. Os que n&o leram atribuiram o fato a falta
de condicdes, pois n&o havia livros na escola, moravam muito longe de
uma livraria e/ou, além disso, eram muito pobres para comprar livros.
No entanto, isso nao fez com que eles nao incentivassem seus filhos,
pois mesmo nao se vendo como leitores, julgavam a leitura muito im-
portante e ofereciam livros aos seus filhos, situagéo facilitada porque a
condic&o financeira mudou e 0 acesso a livros tornou-se maior.

LEITURA COLABORATIVA E REVISAO DE
RECURSOS PROPRIOS AO TEXTO LITERARIO

Finalizada a entrevista e o relato, analisou-se o texto “Quem nos
levou ao paraiso”, de Roberto Gomes. Antes de entregar o texto, li 0
titulo e sondei as expectativas iniciais sobre o texto. As suposigoes
foram “trata-se de Deus” e sobre “morte”, talvez porque a religiosida-
de seja uma caracteristica muito presente nas familias dos sujeitos da
pesquisa. Apds essa discussdo mais ampla sobre os sentidos do tex-
to, aprofundei um pouco mais sobre alguns aspectos relevantes para
a construgéo das memodrias de leitura, como os verbos no passado e
0 uso de marcadores temporais e espaciais, bem como recursos proé-
prios da criagao literaria, principalmente, a nogao de conotagéo, tendo
em vista sua natureza literaria. Aproveitei para sistematizar algumas
figuras de linguagem, como: metéfora, metonimia, sinestesia, eufemis-
mo, hipérbole, ironia, apdstrofe e personificagéo presentes no texto.
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LEITURA E PRODUGAO DO TEXTO

Para produzir as “memarias de leitura”, lemos, observamos e
discutimos sobre os diarios de leitura produzidos por uma turma do
Colégio de Aplicagao da UFSC, de Florianépolis, observando os livros
gue os colegas leram, se gostaram ou ndo da experiéncia, fazendo um
paralelo com a propria trajetéria, além de explorar a estrutura, a forma
e a sequéncia textual. Deixei os alunos livres para optarem ao longo do
processo pelo que consideravam melhor para iniciar. Para ajudar na
ativacdo da memoria. Aos poucos, iam se recordando das séries em
que estudavam, das professoras, se tinham ou nao aula de leitura, para
depois tentar lembrar dos livros.

Cada um reviveu as lembrangas e produziu o trabalho em seu
proprio tempo. Assim, enquanto alguns terminavam a produgéo tex-
tual, outros comegavam a digitar os textos do caderno no laboratério
de informatica e uns poucos ja se concentravam na tarefa de pesquisar
epigrafes e imagens para colar no diario de leitura. Embora escrever,
digitar, imprimir e colar no papel duplex para depois encadernar tenha
sido um processo que tomou algum tempo, os educandos ficaram
muito satisfeitos ao chegarem ao produto final: seus diérios de leitura.
Neste sentido, é interessante observar a fala do Carlos:

A produgéo do diario de leitura foi grande, mas isso ndo signi-
fica que foi chato. As memdrias que eu nem sabia que tinha, as
nostalgias em grupo, a emogao de ver o texto completo e saber
que ele ficara guardado como uma recordagao para o resto de
minha vida, por tudo isso, valeu a pena.

A fala reproduzida representa o sentimento da maioria dos
participantes do projeto. No inicio, estavam com medo: acreditavam
que nao iriam ter o que escrever. No entanto, ao longo das aulas
foram tomando contato com lembrangas mais distantes, até entao
esquecidas, cuja recordacao trouxe uma alegria muito grande.
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O QUE DISSERAM AS MEMORIAS:
ANALISE DOS DIARIOS

Para melhor apresentar os resultados, agrupamos a leitura
dos dados obtidos por categorias, 0 que permitiu analisar compa-
rativamente alguns aspectos recorrentemente destacados por esse
grupo de participantes.

INFLUENCIA DOS PAIS

Ao analisar as lembrangas-imagens, nota-se que a participagao
ou omisséo da familia e da escola ficaram gravadas nas memorias
dos adolescentes. De acordo com o diario de leitura, dos 34 alunos,
apenas 15 tiveram o incentivo dos pais lendo para eles quando crian-
¢a e/ou comprando livros e colegbes. Os demais alunos afirmaram
que tiveram apenas influéncia da escola, com professores lendo para
eles, com livros a disposicao para lerem quando terminavam as ativi-
dades, para levar para casa, e/ou com as aulas de leitura no 8° e no
9°ano. De acordo com a aluna Ariel, os contos de fada mantiveram-se
sempre presentes na memoria:

Eu lembro que eu lia os livros que alguns homens passavam
vendendo e junto com esses livros vinham CD com jogos e
também quebra-cabeca, tudo para nos incentivar a leitura.
Os livros que mais me marcaram foi o da Cinderela e A prin-
cesa e 0 sapo. Minha méae conta que ela lia aquelas histérias
para mim quando famos para a cama.

O aluno Carlos também incluiu em seu relato os livros compra-
dos e lidos pela mée: ele olhava o desenho e recontava a historia.
Essas lembrangas também estdo na fala de Natanael, segundo o
qual: “[...] desde pequenininho, tive contato com livros, mesmo sem
saber ler. Minha mae comprava livros para mim, como eu nao sabia
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ler, apenas pegava os livros € me deliciava com as lindas figuras e
montava a minha prépria histéria em minha imaginagao”.

Dados estatisticos revelam que a escola ainda é o local onde
a maioria dos alunos tem seu primeiro contato com a leitura literaria.
E 0 caso de 19 dos 34 alunos, ou seja, a escola responde como Uni-
co agente responsavel pelo letramento literario em cerca de 56% dos
casos. Essas afirmagdes corroboram a constatacao de que a escola
persiste como a primeira — e ndo raro a Unica — agente do processo
de formacao de leitores, cabendo a ela exclusivamente estimular o le-
tramento da maior parcela dos jovens, ou permitir que cada qual seja
entregue a propria sorte.

EXPERIENCIAS DE LEITURA E PRATICAS ESCOLARES
MAIS SIGNIFICATIVAS NA VISAO DOS ALUNOS

a. Anos iniciais: classicos e infanto-juvenis. Os tradicionais classi-
cos infantis aparecem tanto nas colecdes compradas pelos pais
quanto nas leituras feitas na escola, sejam motivados pela profes-
sora, seja por escolha do proprio aluno. Além dos classicos, um
livro que também fez parte do mundo da leitura de muitos alunos
foi Era uma vez um gato xadrez..., de Bia Villela. Para Carolina,
“este foi o livro que mais adorei ler, pois foi na época em que es-
tavamos aprendendo a escrever poesias e com ele conheci novas
rimas muito divertidas.” O que os encantou também foi a Colegao
Ziraldo e seus amigos que foi distribuida pelo Governo Estadual
de Santa Catarina a todos os estudantes de 1° ao 9° ano da rede
estadual de ensino, no ano de 2009. Como é o caso de Fernanda:

Lembro de alguns livros do Zilraldo que eu li: Ligao de geografia;
Um amor de familia; Cada um mora onde pode e o Bichinho da
maca. O livro que mais gostei foi Cada um mora onde pode,
onde falava de bichos que moravam dentro de letras e de frutas,
no qual cada letra e fruta eram paises diferentes para os bichos.
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Os anos iniciais marcaram a maioria dos alunos como uma fase

de descobertas, de um mundo imaginario e do didlogo com o entorno
promovido pela distribuicdo da maleta do Ziraldo e seus amigos. Eram
livros novos, que ficavam na sala de aula para acesso sempre que
queriam. E nos anos finais, vieram livros novos? Eram atraentes? Como
eram as praticas dos professores?

b.

Anos finais: sagas, best sellers e autobiografias. Com relacao
aos livros lidos nas séries finais, as obras, na sua grande maioria,
foram compradas pelos proprios alunos, com foco nas Sagas,
Best Sellers e autobiograficos. Os livros Diario de Anne Frank, Es-
condendo Edith e O menino do pijama listrado foram alguns dos
livros considerados mais marcantes por parte da turma. Como
€ o0 caso da Gabiriela: “Li também no oitavo ano o livro Diario de
Anne Frank que com certeza é um dos livros mais extraordinarios
que ja i, claro, ndo posso descartar o fato de que ele seja muito
triste”. Vivendo em um periodo socioecondmico mais favoravel
para suas familias, as condigdes financeiras e a disponibilidade
para a aquisicao de material de leitura sao bem diferentes da re-
latada pelos pais durante as entrevistas. Nas memodrias de leitura
de Débora temos essa comprovacéo: “Este ano i varios livros e
comprei muitos também”. Além disso, Carolina afirma:

Minha prima, que € uns trés anos mais velha que eu, comegou a
ler A culpa é das estrelas e me indicou, disse que estava gostando
muito e que eu adoraria também. [...] Ja nas primeiras paginas
percebi que adoraria o livro completo. Naquela mesma noite fi-
quei até de madrugada lendo e acabei haquela mesma semana.

Com base na fala de Carolina, pode-se afirmar que os livros

recém-chegados ao mercado e com forte apelo comercial — especial-
mente os que dialogam com séries, games, filmes etc. — despertam
mais o interesse dos alunos do que os livros classicos disponibilizados
em nossa biblioteca. Questionada sobre isso, a adolescente afirma,
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Eu gostava dos livros que encontrava na biblioteca, mais na infan-
cia, quando estava nas séries iniciais, pois adorava as colecbes
que encontrava l4. Mas quando cresci e entrei pela primeira vez
numa livraria, fiquei fascinada com os livros que encontrei la.

Nos anos finais, ndo houve a distribuicdo de livros infanto-ju-
venis, deixando os alunos um pouco decepcionados com as obras
encontradas na biblioteca, por ndo se depararem na escola com cole-
¢oes novas nem com livros divulgados pela midia.

BIBLIOTECA ESCOLAR: INSTALAGCAO E ACERVO

Além de “velhos”, para os alunos, os livros da biblioteca estavam
“‘estragados e embolorados”, uma vez que, de fato, havia goteiras e
infiltracdes que atingiam as estantes dos livros, que molhavam e depois
permaneciam deteriorados. Além disso, ndo consideravam a biblioteca
como um lugar acolhedor, pois estéa localizada em uma sala adaptada
no auditério, ndo tem iluminacao adequada, nem janelas para circulagao
de ar. Para eles, trata-se de um lugar “escuro e fedido” devido a umida-
de do local. Parte do relato dos alunos, infelizmente, tem fundamento.
No que se refere ao espaco fisico, a biblioteca que frequentam era um
local pouco arejado, mal iluminado e desconfortavel. Além disso, a agua
da chuva escorria pela parede onde estao colocados os livros, deixando
o ambiente Umido e o acervo mofado, com algumas obras em péssi-
mas condicbes de uso. Ademais, é pertinente a reclamacéao de que os
livros sdo desatualizados, ja que a escola depende exclusivamente de
programas do governo federal e estadual, pouco frequentes e descon-
tinuos. No entanto, a maioria dos livros estd em boa condicdo de uso e
ndo sdo desatualizados, visto que s&o classicos infanto-juvenis. O que
gera o desinteresse dos educandos pelo acervo da biblioteca € que
nao encontram la best sellers, livros anunciados nas propagandas e/ou
que mantém vinculos com filmes, séries e games. E desejével que uma
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biblioteca disponibilize obras que atendam a vérios tipos de gostos, sem
voltar as costas as producdes do presente, e, a0 mesmo tempo, forneca
acervo que permita ao docente desenvolver trabalhos de sensibilizagao
para o contato com as obras que nao circulam na grande midia, mas sao
relevantes para a formacéo humana e artistica dos estudantes.

PRATICAS DE LEITURA

Ao longo dos anos finais, de acordo com os relatos, a aula de
leitura tinha a mesma estrutura e objetivo: ler para contar. Nas aulas de
leitura do ano de 2017, o professor disponibilizou o dialogo critico atra-
vés de roda de discussdo, em que os alunos contavam um pouco do
enredo, relacionavam com a realidade, comentavam sobre as atitudes
das personagens. Como na escola nao havia exemplares suficientes
de um mesmo livro, nas aulas de leitura, os alunos possuiam obras
diferentes uns dos outros. A maioria deles tinha livros comprados por
eles ou emprestado de colegas e amigos. Nas aulas de leitura, que
aconteciam uma vez por semana, trinta minutos eram destinados para
escolha do livro e leitura silenciosa e quinze minutos para comentarios.

Tal préatica esté relacionada com o que Rildo Cosson, em seu livro
Circulo de leitura e letramento literario, nomeia como Leitura Silenciosa
Sustentavel, em que se disponibiliza alguns minutos durante o horario de
aula para que os alunos leiam o que desejarem. Durante esse tempo, 0
professor também |&. Essa pratica € defendida pelo argumento de que
se aprende a ler lendo, dando liberdade de escolha, de abandonar a
leitura ou de reler um livro em particular (COSSON 2014a, 98-100).

Para que o tempo destinado a leitura ndo fosse burlado, a pro-
fessora tornou-o uma atividade mais escolar, tendo como objetivo,
além da formagao do leitor, o desenvolvimento da oralidade, do pen-
samento critico e da escrita, acompanhados de avaliacdo. De acordo
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com os alunos, de uma forma geral, a proposta desenvolvida foi boa,
pois eles nunca tinham tentado relacionar as histérias com a vida real,
nem nunca pararam para refletir sobre a acao das personagens. Para
eles, as aulas de leitura proporcionaram mais tempo para ler, aumen-
tando o interesse pela leitura literéaria.

Apos as aulas de leitura, os alunos tinham como atividade es-
crever no diario de leitura, recontando um pouco da histéria e fazendo
reflexdes sobre o texto. A maioria ficou na recontagdo, mas muitos foram
aos poucos desenvolvendo as habilidades de comentar, criticar e até
relacionar com a realidade. Para Cosson, o diario de leitura é um registro
das impressoes, falando sobre as dificuldades de compreensao de de-
terminadas palavras, transcrevendo trechos favoritos com suas observa-
¢Oes, evocando vivéncias, relacionando com textos lidos, apreciando os
recursos textuais, entre outras possibilidades (COSSON 2014a, p. 122).

Ao longo de todo o ano letivo de 2017, a professora fez leituras
em voz alta de contos e de memodrias de leitura, que foram muito bem
aceitas pelos educandos. Rildo Cosson afirma que ler em voz alta para
seus alunos proporciona o uso diversificado de textos em sala de aula;
amplia o entendimento de um determinado tépico; desperta a curiosi-
dade, motiva e amplia o interesse pela leitura (COSSON 2014a, p. 107).

Uma das estratégias utilizadas pela professora nessa pratica foi
a chamada leitura protocolada ou leitura por inferéncias, em que os alu-
nos fizeram predigcdes sobre o texto com base no titulo e na capa, lendo
trechos e verificando se as predicdes se confirmaram, e apds o que
discutia-se e realizava-se novas predicoes (COSSON 2014a, p. 117).

A partir do conto lido que foi O gato preto, de Edgar Allan Poe, os
alunos leram outros contos de mistérios e/ou terror, conversaram com
as pessoas mais velhas de municipio sobre as supersticoes e crengas
existentes na cidade, e criaram seu préprio conto de mistério e/ou terror,
que foi digitado e organizado com o dos demais na forma de um livro
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de contos. Essa prética, além de recomendada por Cosson, encontra
amparo em Paulo Freire, para quem o estimulo a escrita passa pela in-
sercao dos textos dos alunos na biblioteca, uma forma de democratizar
a leitura e a escrita, ao permitir que o aluno nao seja apenas um sujeito
passivo, que recebe a palavra do outro, mas ativo, que expressa a sua
voz e pode igualmente ser ouvido (FREIRE, 2005, p. 31).

As praticas de formagéo do leitor observadas ao longo dos anos
de formacéo ficaram aquém do desejado, ja que se concentraram basica-
mente nas discussdes, comentarios e quando muito foram relacionadas a
vida real. Para que se possa formar leitores, é importante que o professor
amplie as possibilidades de resignificacao das obras, com espacos de
didlogo e sobretudo de expressao, em gue o aluno possa se manifestar e
demonstrar sua criatividade para além de questionarios, notas, sinteses e
resenhas, o que pode ocorrer com a criacao de espaco para dramatiza-
¢oes, debates, juri simulado, HQ, ilustragdes, grafites, composicéo e exe-
cucao de musicas, roteirizagao e gravagao de audiovisuais, entre outros.

CONSIDERACOES FINAIS

Analisando os trabalhos de leitura desenvolvidos no periodo,
foi possivel perceber que a leitura era geralmente tratada tao somen-
te como mais uma das tarefas do conteldo programatico previsto
em ementas de professores de Lingua Portuguesa, sem a clareza da
necessidade e de alternativas para o desenvolvimento do letramento
literario. A escola cobra a leitura, mas raramente oferece condicdes
— tempo, espago, acervo, orientagbes para praticas individuais e co-
letivas — para que ela acontecga, superando a superficialidade, sem
enfatizar experiéncias de ordem ética e estética.
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E preciso que o professor evolua da contagao de histérias
para a humanizagéo através da leitura, com praticas para formar
leitores que saibam reconhecer uma maneira prépria de ver e viver
o mundo. Como o proprio Cosson afirma: “Os livros, como os fatos,
jamais falam por si mesmos”. O que os faz falar sdo 0s mecanismos
de interpretagéo, os quais s&o sim aprendidos na escola, ensinando
o aluno a explorar o texto de forma adequada: “Ler implica troca de
sentidos n&o so6 entre o escritor e o leitor, mas também com a socie-
dade onde ambos estéo localizados” (2014b, p.26-27).

Podemos concluir afirmando que o trabalho de elaboracao dos
diarios de leitura, ancorado nos pressupostos da pesquisa-acéo e to-
mando o letramento literario como horizonte, permitiu que os estudantes
e a professora olhassem para si mesmos como suijeitos leitores e pos-
suidores de experiéncias, capazes de reelaborar as proprias vivéncias
em palavras e de compartilha-las com os demais. Assim, nossa reflexao
sobre a leitura na escola e, de modo privilegiado, sobre a leitura de litera-
tura, revelou-se o caminho mais propicio para o estabelecimento de uma
visdo critica do ensino. Conforme frisa Paulo Freire, por meio da leitura
e da escrita posso reconhecer gue nao estamos sés no mundo. Cada
um de nds é um ser no mundo, com o mundo e com 0s outros, sujeito
paciente e agente. Reconhecer isso, significa reconhecer nos outros,
nas palavras de Freire, o direito de dizer a sua propria palavra, ou seja, 0
direito deles de falar, ao qual corresponde o nosso dever de escuté-los.
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