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Dedico esta dissertagdo aos meus pais, meu porto seguro.
As criancas, sujeitos desta pesquisa, pelos momentos
compartilhados e aqueles que fazem da sala de aula uma
porta de acesso a leitura literaria.



A alegria ndo chega apenas no encontro do achado mas parte
do processo da busca. E ensinar e aprender ndo podem dar-
se fora da procura, fora da boniteza e da alegria.

(Paulo Freire, Pedagogia da autonomia, 1996, p. 160).
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RESUMO

Este trabalho apresenta uma proposta de vivéncia com a leitura literaria no ambito da
sala de aula, tendo como sujeitos alunos do 5° ano do Ensino Fundamental |, através da
leitura da classica fabula A cigarra e a formiga, cuja “origem” € atribuida ao fabulista
Esopo, e de versdes adaptadas pelos seguintes escritores: La Fontaine (Século XVII),
Monteiro Lobato (2010) e Manoel Monteiro (2012). A pesquisa teve como objetivo
investigar, por meio da experiéncia de leitura, a recepcao estética das quatro versdes,
observando aspectos como horizonte de expectativas e repertério de leitura
apresentados pelos alunos da turma sobredita, da Escola Municipal Deputado Tertuliano
de Brito, do municipio de Sdo Joao do Cariri-PB. Assim, este estudo constituiu-se uma
pesquisa-acao e em pesquisa bibliografica. Como referenciais teéricos para embasar
nossas reflexées, recorremos as ideias de Cosson (2006), Soares (1999), Colomer
(2017), Chiappini (2005), Cademartori (2012), Rouxel (2014), para abordar aspectos
relativos a leitura literdria na escola; Jauss (1994), Iser (1996), Jouve (2002), Compagnon
(2006), Zilberman (2003), Aguiar e Bordini (1988), sobre Estética da Recepcao; Coelho
(2000), Cascudo (2006), Oliveira (2011), Dezotti (2003) e Santos (2003), sobre conceito
e trajetéria da fabula no contexto da literatura infantil; Abreu (2004), Ayala (1997) e
Ribeiro (1987), para tratar dos aspectos relativos a cultura popular e de Marinho e
Pinheiro (2012) na discussao sobre o cordel e sua utilizagdo no cotidiano escolar. Os
resultados da pesquisa revelaram que, através da experiéncia de leitura literaria
desenvolvida, ndo apenas na sala de aula, mas em outros espagos da escola, como
biblioteca e patio, conseguimos favorecer um envolvimento ladico quanto a recep¢ao das
quatro versdes da fabula objeto desse estudo, sobretudo em relagdo a segunda parte da
narrativa construida por Lobato, em prosa, bem como no que concerne a adaptacdo em
versos, pelas maos do poeta Manoel Monteiro. Verificamos que as estratégias adotadas,
por serem sistematizadas, planejadas, prazerosas e pautadas no dialogo e na leitura
compartilhada, permitiram o encontro dos leitores com os textos, fato que nos faz
acreditar na possibilidade dos mediadores de leitura, que podem realizar um trabalho
efetivo e afetivo com a leitura literaria na escola, levando as criancas a desenvolverem
autonomia, criatividade, imaginacao, reflexao e sobretudo, humanizacao.

Palavras-chave: Literatura Infantil. Fabulas. Literatura de Cordel. Formacéo de leitores.



ABSTRACT

This work presents a proposal of living with literary reading in the classroom, having as
subjects students of the 5th year of Elementary School I, through reading the classic fable
The cicada and the ant, whose "origin" is attributed to the fabulist Aesop, and versions
adapted by the following writers: La Fontaine (17th Century), Monteiro Lobato (2010) and
Manoel Monteiro (2012). The research aimed to investigate, through reading experience,
the aesthetic reception of the four versions, observing aspects such as horizons of
expectation and repertoire of reading presented by the students of the class referred to,
the Municipal School Deputy Tertuliano de Brito, the municipality of S&o Jo&do do Cariri-
PB. Thus, this study constituted a research - action and in bibliographical research. As
theoretical references to support our reflections, we used the ideas of Cosson (2006),
Soares (1999), Colomer (2017), Chiappini (2005), Cademartori (2012) and Rouxel (2014)
to discuss aspects related to literary reading in school; Jauss (1994), Iser (1996), Jouve
(2002), Compagnon (2006), Zilberman (2003), Aguiar and Bordini (1988), on Reception
Aesthetics; Coelho (2000), Cascudo (2006), Oliveira (2011), Dezotti (2003) and Santos
(2003) on the concept and trajectory of the fable in the context of children's literature;
Abreu (2004), Ayala (1997) and Ribeiro (1987), to deal with aspects related to popular
culture and Marinho and Pinheiro (2012) in the discussion about the cordel and its use in
school everyday. The results of the research revealed that, through the literary reading
experience developed, not only in the classroom, but in other spaces of the school, such
as library and courtyard, we were able to favor a playful involvement in the reception of
the four versions of the fable object of this study, especially in relation to the second part
of the narrative constructed by Lobato, in prose, as well as in what concerns the
adaptation in verses, by the poet Manoel Monteiro. We verified that the adopted
strategies, because they were systematized, planned, pleasant and based on dialogue
and shared reading, allowed the readers to meet the texts, a fact that makes us believe
in the possibility of the mediators of reading, who can carry out an effective and affective
work with reading literary school, leading children to develop autonomy, creativity,
imagination, reflection and, above all, humanization.

Keywords: Children's Literature. Fables. Literature of twine. Training of readers.
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INTRODUCAO

As limitagbes, inquietagbes e lacunas na nossa formacao inicial, concernentes as
diferentes matrizes tedrico-epistemoldgicas, bem como as propostas didatico-
metodoldgicas voltadas para a(s) abordagem(ns) do texto literario na sala de aula,
estavam aquém do que seria necessario e desejavel, acarretando em inumeras
dificuldades de articulacdo desse trabalho em nosso espaco de atuacao profissional
enquanto supervisora escolar, cujas atribuicdes prioritarias, segundo Libaneo (2012)
consistem em coordenar, acompanhar, assessorar, apoiar e avaliar as atividades
pedagdgico-didaticas junto aos professores, visando alcangar os objetivos coletivamente
construidos e/ou estabelecidos pelos programas de formagdes continuadas existentes
ou outros érgaos responsaveis pela organizacao do trabalho pedagégico escolar.

Além disso, o desejo de aprender sobre literatura e seu ensino foram o
combustivel, a motivagdo, ao lado do nosso gosto pela leitura literaria, para que
ingressassemos no Programa de P6s-Graduacao em Linguagem e Ensino (POSLE), da
Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), na condicao de aluna especial no
ano de 2015, nas seguintes disciplinas: Literatura de Cordel, Literatura Infanto-Juvenil e
Estudo Analitico do Poema e, um ano depois, tivemos a oportunidade impar, e o prazer
de iniciarmos a nossa jornada no Mestrado, como aluna regular, tendo como foco a area
de Literatura e Ensino.

Assinalamos que o embasamento tedrico-metodolégico construido durante as
disciplinas supracitadas cursadas foram imprescindiveis para a elaboracéo do projeto de
pesquisa, bem como para a realizagdo da experiéncia literaria que pretendiamos
vivenciar, e que experienciamos em sala de aula, durante nosso estudo, justamente com
o proposito de contribuir na formacédo de leitores, bem como através da construgdo e
alargamento do repertério de leitura dos alunos, além de intensificar as praticas de
leituras literarias na escola em que atuamos, a luz daquelas novas teorias estudadas que
enfatizavam a interacdo entre obra e leitores, ja que aquela instituicdo pode se constituir
como a principal agéncia de letramento literario dos seus alunos.

Nesse sentido, consideramos pertinente contemplar, como objeto de estudo e de
leitura para as criangas, a fabula. A escolha desse tipo de narrativa que nos fascina, por
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resistir ao tempo, assim como outros elementos da Literatura Oral, de forma viva, justifica-
se, como critério de selecao por dois motivos: o primeiro devido ao fato dos sujeitos da
pesquisa estarem inseridos na fase de desenvolvimento denominada por Silva (2002) de
“‘idade escolar’. Nesta faixa etaria, segundo a autora, esses textos suscitam interesse de
criancgas e pré-adolescentes e sdo mais apropriadas aos alunos adiantados, capazes de
sentir a beleza e interpretar seu significado. Além disso, as fabulas sdo recomendadas,
principalmente, pela natureza alegdrica de seu discurso, e pela possibilidade de
discussao sobre a moral, levando o leitor a questiona-la e relaciona-la com o mundo atual.
(VALE, 2001).

O segundo motivo que justifica nossa escolha, trata-se do fato da fabula
estabelecer fortes relagbes com a oralidade e com a realidade local do povo, além de
possibilitar uma reflexdo do comportamento humano, geralmente através da presenca da
satira. Também enfatizamos o didlogo da fabula com o cordel, cuja producao literaria é
revestida de aparente simplicidade, e além de ser muito préximo da linguagem popular,
retoma uma vivéncia particular, que comec¢ou na nossa infancia.

Optamos, entao, por quatro versdes da fabula A cigarra e a formiga. A primeira,
atribuida ao fabulista Esopo; a segunda, escrita por La Fontaine (Século XVII); ambas,
por tratarem-se dos textos classicos do canone literario ocidental; a terceira, A cigarra e
as formigas, adaptada por Monteiro Lobato, presente no livro Fabulas (2010), devido ao
fato desse escritor ser reconhecido e considerado, pela tradi¢cdo literaria, uma figura
impar e inovadora da Literatura Infantil brasileira, cuja influéncia se faz sentir até hoje e
cuja obra nao perdeu atualidade, pois continua encantando as criangas e adultos.

Desse modo, é importante pensar também porque o texto lobatiano é dirigido
intencionalmente as criangas, considerando as caracteristicas dessa faixa etaria, quanto
aos temas e interesses, apresenta-se com caracteristicas ludicas capazes de criar novas
expectativas de leitura, haja vista que procura captar sua atencao e diverti-la, além de
ser construido numa linguagem simples e de facil acesso, marcada pela oralidade, pelo
coloquialismo, aproximando a linguagem escrita da linguagem falada pelas criangas.
Outro aspecto que justifica essa escolha, trata-se do fato de que a moral tradicional, em
Lobato, ndo é considerada como uma verdade absoluta e indiscutivel, mas algo a ser
questionado, debatido e relativizado, a partir da liberdade do leitor, podendo suscita-lo a
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desenvolver um olhar reflexivo e critico, acerca de assuntos cotidianos na sociedade em
que esta inserido. Todos esses fatores, além de facilitarem a compreensdo das
narrativas, fazem com que essa literatura penetre de forma contundente no universo da
experiéncia de leitura.

Assim, a quarta e ultima versao escolhida, A cigarra e a formiga, elaborada pelo
poeta Manoel Monteiro (2012), o qual desenvolveu um trabalho dos mais significativos
no ambito da divulgacdo da denominada literatura de cordel em varios contextos sociais,
sobretudo nas escolas da Paraiba, e deixou uma vasta produgdo. Embora a versao
adaptada por Monteiro mantenha o viés moralista, ndo deixa de trazer alguns elementos
comuns ao universo infantil, tais como: retomada do mundo animal, marcada através da
percepcao de belezas singelas da natureza, que testemunham o senso de observagéo e
encantamento do poeta pelos bichos, e a utilizagdo de uma linguagem aparentemente
simples, afetiva e hibrida, ora erudita, ora popular. Nesse sentido, a insercao de Manoel
Monteiro no rol de poetas populares a serem lidos na sala de aula, pelas criancgas, se
manifesta como pratica bastante significativa, visto que além de favorecer a ampliacdo
do repertorio infantil de convivéncia com bichos, podera também contribuir para a
formacéao de leitores, ampliando o repertdrio de leituras, sem perder de vista o “canone”.

Em nossas experiéncias nos anos iniciais do Ensino Fundamental I, observamos
que, embora a fabula aparegca comumente nos livros didaticos, bem como nos acervos
do Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE) especificos para tal modalidade de
ensino da Educacgao Bésica, geralmente ndo faz parte das escolhas de textos literarios a
serem lidos em salas de aula. Quanto ao cordel, o problema ainda é maior, visto que esta
modalidade literaria ainda nao aparece nos manuais didaticos nem tao pouco na sala de
aula com a mesma regularidade da fabula, e muitas vezes tende a ser considerado como
uma producdo literaria menor. Quando tais géneros sdo contemplados no contexto
escolar, geralmente sdo didatizados de forma inadequada, conforme assinalou Magda
Soares (1999), sendo utilizados apenas com a finalidade de intermediar a aquisicao ou
consolidacao do codigo linguistico escrito, como meros pretextos para ensinar conteudos
e, sobretudo, encaixar os vieses moralizantes, instrutivo ou pedagégico, em detrimento
da leitura literaria e da experiéncia estética que, por sua vez, fica relegada ao segundo
plano.
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Consideramos essa situacao bastante preocupante, por esse motivo pensamos
ser nosso dever intervir na sala de aula, espacgo privilegiado para a concretizagao do
letramento literario, visto que acreditamos na possibilidade de contribuirmos para o
processo de formacdo de leitores literarios, bem como ao aperfeicoamento das
abordagens do texto literario, a partir da oferta de outras estratégias de leituras,
averiguando sua recepgao.

Diante dessas consideracoes, este trabalho desenvolveu uma experiéncia de
leitura literaria no 5° ano do Ensino Fundamental I, na Escola Municipal Deputado
Tertuliano de Brito, localizada na Zona Urbana do Municipio de Sao Joao do Cariri- PB.
Foi proposto a leitura da versao classica da fadbula A cigarra e a formiga, atribuida ao
fabulista Esopo, em seguida, a versao escrita por La Fontaine (Século XVII), depois, a
versao de Monteiro Lobato, A cigarra e as formigas, presente no livro Fabulas (2010) e,
por ultimo, a adaptacao A cigarra e a formiga, construida pelo poeta Manoel Monteiro
(2012).

Nossa experiéncia objetivou, principalmente, investigar a recep¢do das quatro
versdes sobreditas, observando aspectos como horizonte de expectativas e repertdrio de
leitura apresentados pelos alunos sujeitos da pesquisa. Como objetivos especificos,
buscamos: i) observar a predominancia do viés moralizante ou ludico das fabulas, a partir
da experiéncia de leitura vivenciada em sala de aula e ii) analisar o dialogo existente
entre as versdes em prosa e em versos, a partir do cordel.

Para o cumprimento do objetivo apresentado, buscamos favorecer um contato
efetivo com o texto literario, e ao fazé-lo, lancar mao de uma didatica atraente, ludica,
dialégica, que valorizasse o papel do leitor como receptor, bem como sua interacdo com
os textos, a fim de proporcionar uma boa recepgéo, por parte dos alunos, para que estes
pudessem expandir seus horizontes de expectativas, construindo ou ampliando seus
repertérios de leituras literarias, além de vivenciar uma experiéncia estética.

Assim, alguns questionamentos nortearam esta pesquisa: Como é possivel que se
dé uma recepcao exitosa dos quatro textos? Quais as relagdes que os leitores irdo
estabelecer a partir do dialogo suscitado entre as narrativas? Quais os resultados obtidos
ao se trabalhar com a leitura de fabulas em sala de aula? A metodologia adotada
possibilita uma recepcao ludica por parte dos alunos? Como se dara a recepcao dos
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textos, tendo em vista que dois sdo escritos em prosa e 0s outros em versos?

Nessa perspectiva, essa pesquisa insere-se na abordagem qualitativa, com
procedimentos descritivo-interpretativos que visam observar a subjetividade, os
interesses, as emogdes e os valores dos sujeitos envolvidos, assumindo cunho de
pesquisa bibliografica e pesquisa-acdo. Em consonancia com o que afirma Martins e
Theophilo (2006), a pesquisa bibliografica € um excelente meio de formagéo cientifica,
visando a construcao da plataforma teorica do estudo. E no que concerne a segunda
estratégia, por tratar-se de “Uma intervengdo em pequena escala no mundo real e um
exame muito de perto dos efeitos dessa intervencao que propde ao conjunto de sujeitos
envolvidos mudangas que levem a um aprimoramento das praticas analisadas”
(MOREIRA; CALEFFE, 2006, p. 89-90).

Para a obtencéo dos dados, realizamos uma investigacao focada nas atividades
desenvolvidas durante toda a experiéncia com a leitura das diferentes versdes da fabula
objeto do presente estudo, especialmente a partir dos registros nos diarios de leituras e
das interacdes entre 0s sujeitos pesquisados nos varios espacos em que a aulas foram
realizadas.

Desenvolvemos 0 nosso estudo em trés capitulos. No primeiro capitulo, tratamos
da leitura literaria na escola, evidenciando que esse espaco é, por exceléncia, onde se
aprende a ler literatura. Destacamos a relevancia do seu papel em favorecer, de fato, o
acesso a leitura literaria, porque essa condigcdo € imprescindivel ao exercicio da
cidadania, sobretudo nos dias de hoje. Também assinalamos a importancia do papel do
mediador nesse processo de propiciar 0 encontro dos leitores com a literatura,
contribuindo, decididamente, com a formacao desses leitores, sobretudo nos anos iniciais
do Ensino Fundamental I.

No segundo capitulo, discorremos sobre as relagbes entre literatura infantil e
literatura de cordel. Inicialmente, fizemos um breve passeio sobre o “surgimento” da
fabula, bem como apresentamos algumas definicbes. Em seguida, discutiremos sobre a
denominada literatura de cordel nordestina, assinalando que, no ambito escolar, durante
muito tempo, esta literatura de carater “aparentemente simples”, ficou ausente, no
entanto, aos poucos, esta ganhando espaco nas salas de aulas, gracas a varios estudos
relevantes na area, bem como através do trabalho que alguns professores realizam com
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esse tipo de producéo, principalmente em escolas publicas.

O terceiro capitulo, dedicamos a apresentacdo da experiéncia de leitura,
antecedida de uma breve caracterizagdo da pesquisa, dos sujeitos envolvidos e da
realidade na qual eles estédo inseridos, e da metodologia utilizada antes e durante a
realizacdo da experiéncia de leitura. Em meio as descrigdes dos encontros, tecemos
nossas reflexdes acerca dos elementos observados através dos dialogos transcritos em
interacdes nas aulas, bem como nos diarios de leitura. Por fim, apresentamos nossas

consideragoes, seguidas das referéncias e dos apéndices.
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CAPITULO |

LEITURA LITERARIA NA ESCOLA

O dever de educar consiste, no fundo, no ensinar as
criangas a ler, iniciando-as na Literatura, fornecendo-
lhes meios de julgar livremente se elas sentem ou néo
a “necessidade de livros”. Porque, se podemos admitir
que um individuo rejeita a leitura, € intoleravel que ele
seja rejeitado por ela. E uma tristeza imensa, uma
solidao dentro da solidao, ser excluido dos livros —
inclusive daqueles que ndo nos interessam.

(Daniel Pennac).

1.1 A escola e a formacao de leitores: limites e possibilidades

A leitura, geralmente, € vista como uma atividade essencial a qualquer area do
conhecimento. Todavia, embora a leitura devesse ser, em grande parte, estimulada e
iniciada no ambito familiar, cuja instituicao se constitui como uma das mais importantes
na intermediagcdo da crianga com o livro, e com a institucionalizacdo da literatura,
dificilmente ha a presenga de um mediador que possa aproximar as criangas do universo
de fabulas e de lendas, de narrativas fantasticas ou realistas, bem como do ludismo dos
jogos poéticos.

Ao expurgar a leitura e ignorar a riqueza cultural dos textos narrativos e poéticos,
a familia deixa de contribuir com o processo de letramento, de “reforcar o sentido social
da leitura, e de propiciar a fungdo mediadora que as diferentes modalidades literarias
estalam entre sujeito e o outro, o sujeito e 0 mundo” (SARAIVA, 2001, p. 24).

No entanto, importa lembrar que, no Brasil, as familias, muitas vezes, néo
desempenham sua funcdo de mediadora de leitura, devido a influéncia dos padrbes
culturais de comportamento e, sobretudo, as condigdes socioeconémicas da maior parte
da populagdo brasileira, que tendem a inibir o contato familiar, haja vista que as
necessidades impostas pela sobrevivéncia chegam a exigir dos pais dupla jornada de
trabalho e solicitam a participacdo no orgcamento domeéstico até mesmo dos idosos,
“aqueles que traduziam uma voz do passado, apta a estabelecer o contraponto com a
experiéncia do presente, e revelavam a riqueza da tradigcdo oral pela recuperacao de
narrativas, de jogos mnemonicos, de brincos, de parlendas” (SARAIVA, 2001, p. 24).
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Além de tais fatores socioeconémicos impedirem o acesso aos livros, via contexto
familiar, destacamos que a quantidade de bibliotecas existentes no pais € minima e que
a industria cultural, através dos meios de comunicagéo de massa, principalmente a TV,
exerce grande influéncia na ocupacao do tempo livre de nossas criangas e jovens. Assim,
0 espacgo escolar acaba sendo o canal em que se estabelece o primeiro contato da
crianga com as obras literarias e, se pensarmos na realidade de boa parte dos alunos,
sobretudo os que s&o matriculados na rede publica de ensino, muitas vezes, apenas a
escola torna-se o unico local em que elas se deparam com o universo dos livros. Por esta
e outras razdes, “compete a escola, mais do que nunca, preservar um espago para a
leitura, analise e interpretacao dos classicos da nossa literatura, formando leitores mais
exigentes e mais competentes no uso da lingua” (CHIAPPINI, 2005, p. 272).

Nesse sentido, pensando na escola como o lugar por exceléncia onde se aprende
a ler, é necessario percebemos a relevancia do seu papel em favorecer, de fato, o acesso
a leitura literaria, porque como muito bem pontua Ligia Chiappini (2005, p.180 — destaque
da autora), ao afirmar que “o texto literario € o que mais atividade exige do seu leitor. Ela
‘pesca’ o leitor pela pele e pelo sentimento, além da inteligéncia”. Além desse importante
aspecto, o leitor podera se apropriar da lingua, do conhecimento, e elaborar um mundo
proprio. Tais condicées podem ser o pré-requisito, a via de acesso e exercicio de um
verdadeiro direito da cidadania, sobretudo nos dias de hoje.

Existe, atualmente, sensibilidade para as discussdées sobre a importancia da
leitura, traduzida em inimeras iniciativas publicas ou privadas, voltadas para a formagéao
de leitores na escola, a exemplo do Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE), que
distribui anualmente, desde 1998, centenas de livros literarios para milhares de escolas
publicas da educacgéo basica, visando:

Proporcionar aos alunos da rede publica o acesso aos bens culturais que
circulam socialmente, de forma a contribuir para o desenvolvimento das

potencialidades dos leitores, favorecendo, assim, a inser¢cdo desses alunos na
cultura letrada (BRASIL, 2014, p. 5).

Contudo, embora essa notavel politica publica empreendida pelo Ministério da
Educagao (MEC) venha cumprindo o importante papel de fazer chegar até as escolas
publicas brasileiras livros de literatura para todos os segmentos da escolaridade:
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Educacao Infantil, Ensino Fundamental, Educacao de Jovens e Adultos (EJA) e Ensino
Médio, favorecendo a insercao dos alunos matriculados nessas modalidades de ensino
a “cultura letrada”, ndo necessariamente reflete um aumento na procura por literatura.

Observa-se que apenas 0 acesso aos livros ndao tem se mostrado suficiente para
garantir a democratizagao da leitura e o “desenvolvimento de competéncia literaria”, haja
vista que este objetivo continua sendo um dos grandes desafios da escola atualmente,
pois “o Brasil ainda ndo é um pais de leitores” (CADEMARTORI, 2012, p. 25), cuja
realidade é justificada pela referida autora como uma situagcao determinada por fatores
de natureza social, econémica, politica, histérica e cultural. Assim, faz-se necessario que,
aliado a distribuicao do livro pelo PNBE, haja um programa de formacéao permanente para
os professores, visto que as lacunas na sua formagdo, somados a outros fatores,
impedem que esses recursos se traduzam em mudanca efetiva no cenario atual.

A respeito dessas lacunas na formacdo dos professores e da auséncia de
programas de formacédo de mediadores de leitura, Tinoco e Stephani (2016) destacam
um fator que contribui para agravar ainda mais a situagao: segundo dados do MEC, 13%
das escolas do pais ndo possuem biblioteca. Tendo em vista essa realidade, os autores
apresentam um quadro muito presente e preocupante, constatado em varias escolas do
pais e, ao mesmo tempo, propéem uma maneira simples de contornar o problema:

Muitas obras de literatura que chegam a escola ficam guardadas em caixas ou
depositadas em salas apertadas. Com involuntaria auto-ironia, muitas vezes
esses espacos sdo chamados de ‘biblioteca’. Dispor de livros para ficarem
guardados ou entulhados em depésitos ou mesmo em salas de aula sem
nenhuma ambiéncia de biblioteca nao contribuira para fazer da escola um espacgo
de leitura. [...] para que salas de leitura sejam espacos de promogao real de
leitura, precisam ser mais do que salas ‘cheias’ de livros. Isso porque, o livro

fechado/guardado/empilhado ndo chegara sozinho as maos dos alunos, precisa
ser apresentado, compartilhado, solicitado (TINOCO; STEPHANI, 2016, p. 96).

Percebe-se que a existéncia da biblioteca € importante, principalmente para os
alunos oriundos de classes menos privilegiadas, todavia, ndo € suficiente para contribuir
com o processo de formacao leitora desses estudantes se eles ndo puderem contar com
a orientacao de alguém preparado para fomentar, além de intermediar sua relacdo com
os livros e com a leitura. Dai a relevancia essencial do papel do professor, sendo,
portanto, a figura responsavel por apresentar, compartilhar e “conduzir o letramento
literario” (TINOCO E STEPHANI, 2016, p. 91).
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Sobre o desafio da escola em garantir o “desenvolvimento de competéncias
literarias”, Teresa Colomer (2017, p. 91), em seu livro Introdugcéo a literatura infantil e
juvenil atual, no capitulo intitulado “O acesso aos livros infantis e juvenis”, parte da
seguinte convicgao: “[...] que a literatura infantil e juvenil tenha entrado na escola nao
significa que se saiba exatamente que lugar deve ocupar ali. [E necesséario] Formular os
novos objetivos educativos em termos de ‘desenvolvimento de competéncia literaria’™.

Importa, e muito, enfatizar o papel da escola em “formular os novos objetivos
educativos em termos de "desenvolvimento de competéncia literaria”, através do
encontro efetivo dos pequenos leitores com o texto literario, mais especificamente, a
literatura infantil, vista, de fato, como “literatura”, cujas principais fun¢des, de acordo com
Colomer, podem se resumir a trés:

1.Iniciar o acesso ao imaginario compartilhado por uma determinada sociedade.
2. Desenvolver o dominio da linguagem através das formas narrativas, poéticas
e dramaticas do discurso literario. 3. Oferecer uma representagao articulada do

mundo que sirva como instrumento de socializacdo das novas geracoes
(COLOMER, 2017, p. 20).

No tocante aos anos iniciais do Ensino Fundamental, modalidade em que estédo
matriculadas criancas de seis a dez anos de idade, em média, percebe-se que elas tém
contato permanente com esses bens culturais que sao os livros de literatura, talvez
porque uma das func¢des do ensino da literatura nessa etapa de escolarizacao seja
“sustentar a formacao do leitor” (COSSON, 2006, p. 20). Tal segmento, segundo o autor,
geralmente, concebe o ensino da literatura da seguinte forma:

A literatura tem um sentido tdo extenso que engloba qualquer texto escrito que
apresente parentesco com ficcao ou poesia. O limite, na verdade, ndo é dado por
esse parentesco, mas sim pela tematica e pela linguagem: ambas devem ser
compativeis com o0s interesses da criangca, do professor e da escola,

preferencialmente na ordem inversa. Além disso, esses textos precisam ser
curtos, contemporaneos e divertidos (COSSON, 20086, p. 20).

Cosson (2006), ainda acrescenta que na abordagem dos conteudos e atividades
desenvolvidas predominam a interpretacdo de textos trazidas pelo livro didatico,
geralmente feitas a partir de textos fragmentados. As atividades extraclasse séo
constituidas de resumos de textos e fichas de leituras, voltadas para a simples
confirmacéao da leitura realizada. Tais estratégias, segundo o autor, revelam “a faléncia”

do ensino da literatura, pois ela ndo esta sendo ensinada para garantir a fungao essencial
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de construir e reconstruir a palavra que nos humaniza.

Sobre essa situacdo, Anne Rouxel (2014, p. 20) apresenta consideracoes
relevantes que, somadas as afirmagdes pontuadas por Cosson, revelam a realidade do
ensino de literatura e a principal consequéncia que tal proposta traz em seu bojo:

Ainda hoje, na realidade das aulas do ensino basico e mesmo, as vezes, na
educagao infantil, a leitura exigida repousa sobre uma série de observagdes
formais que entravam o investimento pessoal do leitor. O texto lido e estudado é
quase sempre um pretexto a descoberta e aquisi¢cdo de ferramentas de analise

e, entdo, objeto de uma rotina desencarnada que deixa ‘fora de jogo’ o leitor
enquanto sujeito (ROUXEL, 2014, p. 20 - destaque da autora).

Entendido na maioria das vezes como mero pretexto a descoberta e aquisicao de
ferramentas de analise, o texto literario € utilizado a partir de uma abordagem
metodoldgica pautada em procedimentos muito usados nos livros didaticos, como ja
analisado por Magda Soares, quando fala de “escolarizagao inadequada”, que “se traduz
em sua deturpacéo, falsificagdo, distorgdo, como resultado de uma “pedagogiza¢ado” ou
uma “didatizacdo” mal compreendida que, ao transformar o literario em escolar,
desfigura-o, desvirtua-o, falseia-0” (SOARES, 1999, p. 22).

Nessa perspectiva, fica evidente que a utilizagdo da literatura infantil e juvenil
apenas como objetivo de comemorar determinadas datas, transmitir licbes de moral,
inculcar determinados valores, ensinar gramatica, medir silabas, responder questdes
objetivas de “interpretagao” de textos, circular substantivos, adjetivos ou verbos, tendo
na maioria das vezes o livro didatico como principal intermediario, ndo se traduzem na
“‘adequada” escolarizacdo assinalada por Soares, ao contrario, pois se constitui num
trabalho “inadequado” justamente por esvaziar o texto literario do seu potencial,
“afastando, e ndo aproximando, o aluno das praticas de leitura literaria, desenvolvendo
nele resisténcia ou aversao ao livro e ao ler” (SOARES, 1999, p. 47).

Rildo Cosson e Paulino (2009) acrescentam outros elementos, através dos quais
€ possivel visualizar “o uso inadequado do texto literario”: i) énfase no conhecido e no
mensuravel, negando espacgo para o estranho e o inusitado; ii) negacao da identidade do
sujeito e ambiguidades em nome de consensos; iii) énfase em conhecimentos sobre
literatura em detrimento da experiéncia literaria, principalmente no Ensino Médio e iv)
recusa da escrita de textos literarios sob o pretexto de que néao é funcao da escola formar

escritores.
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Segundo os autores, a soma desses aspectos equivocados prejudica as atividades
de leitura e contribui para afastar os alunos da experiéncia que a literatura proporciona e
de um possivel “letramento literario”, compreendido como “o processo de apropriagéo da
literatura enquanto construgéo literaria de sentidos” (COSSON; PAULINO, 2009, p. 67),
e como uma “pratica social”, cuja fungao é de “responsabilidade da escola”.

Além dessas consideracbes, buscamos elencar os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), um dos documentos tomados como parametrizadores do ensino de
Lingua Portuguesa no Brasil desde meados da década de noventa, como um importante
instrumento para corroborar com a discussdo sobre o ensino da literatura e,
consequentemente, sobre a formacao de leitores.

Destaque-se que o documento ja apontava para alguns desses entraves
recorrentes assinalados quanto ao ensino da literatura, sinalizando, portanto, uma
preocupacao com a formacido de leitores no tocante a denominada “escolarizacao
inadequada” dos textos literarios, ao afirmar em seu texto que:

Trata-los como expedientes para servir ao ensino as boas maneiras, dos habitos
de higiene, dos deveres do cidadao, dos tépicos gramaticais, das receitas
desgastadas do ‘prazer do texto, etc. Postos de forma descontextualizada, tais
procedimentos pouco ou nada contribuem para a formagéo de leitores capazes

de conhecer as particularidades, os sentidos, a extensao e a profundidade das
construgdes literarias (BRASIL, 2001, p. 37 — destaque nosso).

Tais pontos divergentes entre a literatura e o seu ensino, elencados no documento
oficial, sinaliza a importancia da presenca da literatura desde os anos inicias do Ensino
Fundamental, incorporada “as praticas cotidianas das salas de aula, visto tratar-se de
uma forma especifica de conhecimento”, uma variavel de constituicdo da “experiéncia
humana” (BRASIL, 2001, p. 36-37). As considera¢des assinaladas, portanto, no
documento vislumbram a literatura como “experiéncia humana”, enquanto arte, assim
como faz Antonio Candido, ao falar sobre o papel humanizador do texto literario:

A funcéo da literatura esta ligada a complexidade da sua natureza, que explica
inclusive o papel contraditério mas humanizador (talvez humanizador porque
contraditério). Analisando-a, podemos distinguir pelo menos trés faces: 1) ela é
uma construcao de objetos autbnomos como estrutura e significado; 2) ela é uma
forma de expressédo, isto €, manifesta emocdes e a visdo do mundo dos

individuos e dos grupos; 2) ela € uma forma de conhecimento, inclusive como
incorporagéo difusa e inconsciente (CANDIDO, 1995, p. 244).
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As “Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica”, outro documento
parametrizador importante, também elaborado pelo MEC em 2013, voltado,
especificamente, para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos, no quesito que trata sobre
“A entrada de criangas de 6 (seis) anos no Ensino Fundamental”’, assegura a presenca
da literatura. Assim, explicita:

Os trés anos iniciais do Ensino Fundamental devem assegurar: a) a alfabetizagao
e o letramento; b) o desenvolvimento das diversas formas de expresséo,
incluindo o aprendizado da Lingua Portuguesa, a Literatura, a Musica e demais

artes, a Educagéo Fisica, assim como o aprendizado da Matematica, de Ciéncias,
de Histéria e de Geografia (BRASIL, 2013, p. 122 — destague nosso).

Diante do fragmento exposto, percebe-se que o documento nao assegura a
presenca da Literatura no curriculo oficial no 4° (quarto) e 5° (quinto) anos do Ensino
Fundamental. Com essa auséncia, abrimos um paréntese para formular a seguinte
pergunta: Até que ponto fica claro para os professores e demais profissionais da
Educacéo, que atuam nesse segmento de ensino, a necessidade de incluir o texto literario
no curriculo escolar?

E certo que, para a maioria dos professores, coordenadores pedagdgicos,
supervisores, diretores e bibliotecarios que atuam em ambiente escolar, ainda continua
sendo um grande desafio a convicgao, sobretudo, da importancia da literatura para a
formacao dos sujeitos, bem como a necessidade de planejar e conduzir de forma mais
adequada e significativa a leitura literaria, de modo a “substituir uma cultura de leitura
analitica, racionalizante e abstrata, que perdurou durante tanto tempo e que parece
constituir ‘naturalmente’ uma necessidade da escola (e para a sociedade)” (REZENDE,
2014, p.43).

N&o se trata de condenar a escola ou a relacado desta com a literatura pois, como
bem pontuou Magda Soares, a “pedagogizacao” ou “didatizagdo” de conhecimentos e
praticas culturais é inevitavel e fazem parte da “esséncia da escola”, contudo, é
necessario considerar que: “Adequada seria aquela escolarizacdo que conduzisse
eficazmente as préticas de leitura literaria que ocorrem no contexto social e as atitudes e
valores préprios do ideal de leitor que se quer formar” (SOARES, 1999, p. 22).

Nesse sentido, percebemos que as ponderagdes formuladas por Soares apontam
para a promogao do denominado “letramento literario” proposto por Cosson (2006), isto
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€, para o vivenciar de experiéncias com os textos literarios na escola. Esta alternativa se
configura como uma possibilidade para que o uso inadequado do texto literario,
fragmentado, descolado, ndo continuem se perpetuando nas salas de aulas. A escola,
portanto, necessita ser pensada como o principal espagco de formacao de leitores
capazes de vivenciar a forca humanizadora da literatura, no entanto, é preciso propiciar
condi¢des para conduzir os alunos ao “letramento literario”.

Para concretizar o “letramento literario” na escola, Cosson e Paulino (2009)
assinalam como primeira condigdo a ideia de que tal processo requer contato direto,
constante e a leitura efetiva dos textos literarios; disponibilidade de espacos, tempos e
oportunidades a fim de que o encontro com o texto literario se efetive; oferta de um acervo
literario incentivador, para que os alunos possam manusea-lo e oferta do ensino de
literatura no curriculo escolar.

Além dessas premissas gerais, os estudiosos citam medidas importantes que
ajudam a consolidar tais praticas, a saber: (i) estabelecimento de uma comunidade de
leitores, onde possa haver o compartilhamento de leituras e participacéo ativa entre os
alunos referentes ao universo da literatura; (ii) ampliagdo e consolidacao da relagcédo do
aluno com a literatura, fazendo-lhe perceber que a literatura esta presente ndo apenas
nos textos escritos, mas em outras manifestacoes artisticas; (iii) construcao do repertério
literario do aluno, de modo a interferir na formacdo do gosto e na ampliacdo da
competéncia de leitura dos alunos; (iv) disponibilizacdo de oportunidades para que os
alunos exercitem a escrita, com o intuito de que eles possam se apropriar das estratégias
de construcao de sentidos e, por ultimo, (v) interacao verbal e o reconhecimento do outro
e do mundo que s&o proporcionados pela apropriacéo da literatura.

Em suma, percebemos que a concretizagdo do “letramento literario” na escola, e
fora dela, é imprescindivel no processo educativo, se quisermos formar leitores criticos e
mais humanos. Assim, € necessario perceber a literatura e seu ensino com outros olhos,
porque ela inicia 0 acesso ao imaginario, oferece a socializagédo, permite desenvolver
cada vez mais a sensibilidade corporal, espiritual e linguistica, além de ser um direito

inalienavel do cidaddao numa democracia, de acordo com Chiappini (2005).



27

1.2 A leitura, o leitor e a recepcao do texto literario

Nas ultimas décadas, as discussdes em relacao a leitura, baseadas nas teorias da
Estética da Recepgéo, “colocaram o leitor como pecga fundamental no campo dos estudos
literdrios” (ALVES, 2009, p. 133). No entanto, embora exista sensibilidade para tal
assunto, ainda constatam-se diversas abordagens de ensino de literatura sendo
realizadas nas salas de aulas, cujo foco geralmente tende a ignorar o leitor do processo
de interacao texto e leitor. Talvez essa realidade esteja atrelada ao fato de “ndo temos
uma tradigdo de ensino que privilegia a interagdo com o texto”. Sobre isso, Compagnon
(2006, p. 143) afirma que:

[...] a desconfianga em relagéo ao leitor € - ou foi durante muito tempo - uma
atitude amplamente compartilhada nos estudos literarios, caracterizando tanto o

positivismo quanto o formalismo, tanto o New Critics quanto o estruturalismo. [...].
Dai a tentagdo, em todos os métodos, de ignorar o leitor...

Para desenvolver uma proposta de trabalho com a leitura literaria em sala de aula,
centrada no leitor, no sentido de favorecer o encontro com o texto literario e criar
condi¢cdes para que os leitores possam descobrir sua riqueza e encanto, acreditamos na
relevancia das contribuicdes propiciadas pela Estética da Recepcao. Provavelmente,
encontraremos elucidagdes inerentes ao momento do encontro do leitor com o texto
literario, a experiéncia estética e as possibilidades de interpretacao.

Inaugurando a Estética da Recepcgao, objeto de discussado da famosa conferéncia
Provocacgéao, realizada na aula inaugural do ano letivo de 1967, na Universidade de
Constanga, na Alemanha, e surgida num contexto de criticas ao estruturalismo e
marxismo, propostas criticas que “ignoram o leitor em seu papel genuino”, Hans Robert
Jauss, refletiu sobre os estudos relativos a histéria da literatura e consolidou o papel do
leitor enquanto ser integrante da estética literaria, colocando-o como peca fundamental
no campo dos estudos literarios, ou seja, ‘o papel do destinatario a quem,
primordialmente, a obra literaria visa” (JAUSS, 1994, p. 23).

Na palestra, cujo titulo foi “O que € e com que fim se estuda histdria da literatura?”,
0 autor apresentou um panorama critico da histéria da literatura tradicional, ameacada
pela hegemonia do Estruturalismo e desenvolveu sete teses objetivando uma nova

metodologia defendendo e legitimando o papel do leitor, como forma de reescrever a
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historia da literatura, que consiste no “processo de recepcgao e producio estética que se
realiza na atualizacao dos textos literarios por parte do leitor que os recebe, do escritor,
gue se faz novamente produtor, e do critico, que sobre eles reflete” (JAUSS, 1994, p. 25).
Com isso, o processo de fundamentagéo histérica deveria deixar a mera exposicao de
fatos cronologicos e acompanhar uma estética que privilegiasse a recepcao e o efeito e
assim favorecer a experimentagao, de maneira dindmica, do texto literario pelo seu leitor.

Em sua primeira tese, Jauss (1994, p. 25) enfatiza o carater dialogico, entre o leitor
e o texto, que constitui a producao literaria. Desse ponto de vista, a obra literaria € vista
“‘antes como uma partitura voltada para a ressonancia sempre renovada da leitura,
libertando o texto da matéria das palavras e conferindo-lhe existéncia atual’. Nesse
sentido, a experiéncia estética é vivida e renovada pelo leitor, 0 qual passa a ser o centro
da renovacao da historiografia literaria, a frente do autor e da obra.

Assim, essa proposta vai de encontro as praticas recorrentes em relacao a
abordagem do texto literario em sala de aula, principalmente no Ensino Médio, cujos
métodos costumam voltar-se para um enfoque informativo, no qual se prioriza a
memorizacao de conceitos, cronologia de fatos, biografia de autores, dentre outras, em
detrimento da apreciacao estética dos textos realizada e renovada pelo leitor.

No entanto, como se vé, o tedrico propde a fuga da mera caracterizacdo de um
determinado periodo literario para se buscar a relacao construida entre leitor e texto, acao
que permitiria a constituicdo histdrica da literatura por meio da recepcéo e do efeito do
texto literario. O carater de acontecimentos que fundamenta essa tese formulada por
Jauss é essencial para a atualizacado do objeto literario, procedimento realizado pelo
leitor, entidade subjetiva e variavel de acordo com sua experiéncia de vida.

Em sua segunda tese, Jauss descreve a recepc¢ao e o efeito de uma obra, a partir
da experiéncia do leitor. O autor argumenta que a experiéncia literaria esta relacionada a
um “saber prévio”, ou seja, a obra, ainda que desconhecida, ndo se apresenta ao leitor
com novidade total, porque ele possui experiéncias de leitura anteriores, adquiridas em
outros contextos sociais, que o levam a resgatar, por meio de suas lembrangas, suas
leituras anteriores, induzindo-o a alcancgar a significacdo de determinados universos
emocionais, o que contribui para a compreensdao das obras. Esses conhecimentos
prévios despertam expectativas quando ao texto lido. Assim, o tedrico assinalou que:
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Assim como em toda experiéncia real, também na experiéncia literaria que da a
conhecer pela primeira vez uma obra até entdo desconhecida ha um ‘saber
prévio, ele proprio um momento dessa experiéncia, com base no qual o novo de
que tomamos conhecimento faz-se experienciavel, ou seja, legivel, por assim
dizer, num contexto experiencial’. Ademais, a obra ndo se apresenta como
novidade absoluta num vazio, mas, por intermédio de avisos, sinais visiveis e
invisiveis, tragos familiares ou indicacdes implicitas, predispde seu publico para
recebé-la de uma maneira bastante definida. Ela desperta a lembrancga do ja lido,
enseja logo de inicio expectativas quanto ao ‘meio e fim’, conduz o leitor a
determinada postura emocional e, com tudo isso, antecipa um horizonte geral da
compressao vinculado ao qual se pode, entdo, colocar a questdo acerca da
subjetividade da interpretacdo e do gosto dos diversos leitores ou camada de
leitores (JAUSS, 1994, p. 28).

Nessa perspectiva, o saber prévio do leitor ante a obra literaria se constitui um
elemento importante, justamente por considerar as varias atualizagdes construidas de
acordo com o “horizonte de expectativas” existente em cada leitor, “ao experienciar a
obra”, numa relacdo dialégica, no momento da interagdo com o texto. Dessa forma, esse
conceito-chave elaborado por Jauss é de suma importancia para o embasamento da
nossa pesquisa, bem como no que tange a mediacao dos professores ante o trabalho
efetivo com o texto literario em sala de aula.

No entanto, € fundamental salientar que uma obra literaria que visa apenas
atender aos horizontes de expectativas do leitor sdo consideradas, pelo estudioso, como
arte “culinaria” ou ligeira porque néo oferecem nenhuma mudanga ou ampliagdo no
horizonte de expectativas, e exprime apenas aquilo que o leitor espera, causando-lhe
conforto e ndo provocacgao e estranhamento. Por esse motivo, a Estética da Recepcao
adota, como um dos critérios determinantes quanto ao valor estético de uma obra literaria,
a maneira pela qual ela “atende, supera, decepciona ou contraria as expectativas de seu
publico inicial” (JAUSS, 1994, 31), no momento histérico de sua aparigao.

Sobre tal aspecto, Aguiar e Bordini (1988, p. 87), em Literatura a formacao do
leitor, asseveram que o texto pode confirmar ou perturbar, em termos das expectativas
do leitor, que o recebe e julga por tudo que ja conhece e aceita. “Quanto mais ele [0 texto]
corrobora as normas circundantes na sociedade do leitor, menos causa estranheza e se
torna também imperceptivel, o que mantém o horizonte inalterado”. Assim sendo, quanto

mais o texto se distancia das expectativas do leitor, mais 0 seu horizonte sera alterado.
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Percebe-se entdao que o leitor possui um horizonte que o limita, mas que pode
transformar-se continuamente, abrindo-se. Assim, faz-se necessario uma tomada de
posicao por parte do sujeito, na medida em que o conhecimento tera como meta a
ampliacdo desse horizonte, absorvendo a tradicao do saber e visando a emancipagao
individual. Esta é defendida por Jauss, em sua ultima tese, quando ele aponta para o
carater emancipatério da obra literaria, que, ao apresentar o novo, desautomatiza as
expectativas do leitor, apresentando-lhe um horizonte diferente do habitual, para entéo,
adquirir uma nova experiéncia da realidade:

A experiéncia da leitura logra liberta-lo das opressdes e dos dilemas de sua praxis
de vida, na medida em que o obriga a uma nova percepgao das coisas. O
horizonte de expectativa da literatura distingue-se daquele da praxis histérica
pelo fato de ndo apenas conservar as experiéncias vividas, mas também
antecipar possiblidades nao concretizadas, expandir o espago limitado do
comportamento social rumo a novos desejos, pretensdes e objetivos, abrindo,
assim, novos caminhos para a experiéncia futura (JAUSS, 1994, p. 52).

Dessa maneira, o leitor ndo € um ser passivo, pois esta disposto a fazer o jogo do
texto, conforme assinalou Compagnon (2006, p. 144). “O leitor é livre, maior,
independente: seu objetivo € menos compreender o livro do que compreender a si mesmo
através do livro; alias ele nao pode compreender um livro sendao se compreende ele
proprio gragas a esse livro”.

O leitor gosta daquilo que compreende e s6 podera absorver aquilo que aprecia,
em outras palavras, o prazer e a compreensao sao momentos simultaneos. Voltado para
a experiéncia estética enquanto momento de prazer, Jauss formulou o conceito de trés
categorias basicas, complementares e fundamentais que explicam a experiéncia estética
da obra em relagéo ao seu emissor-criador e receptor, que, por sua vez, torna-se seu co-
produtor: poiesis, aisthesis e katharsis (JAUSS, 1979).

A poiesis, esta relacionada ao “prazer ante a obra que nds realizamos”; A aisthesis
se efetiva por meio do efeito, designado pelo autor como “o prazer estético da recepgao
reconhecedora e do reconhecimento perceptivo”, e a katharsis seria, portanto, “aquele
prazer dos afetos provocados pelo discurso ou pela poesia, capaz de conduzir o ouvinte
e o espectador tanto a transformacao de suas convicgdes, quanto a liberagdo de sua
psique” (JAUSS, 1979, p. 79-80).
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Assim como Jauss, Wolfgang Iser vincula-se as ideias da Escola de Constanca,
pois parte da ideia de que o texto sé existe a partir do leitor e que a leitura, enquanto
tarefa de decifragédo, implica uma interpretacao do texto e do mundo escondido atras dele.
O leitor vai em busca da decifracdo, das suas interpretacbes e os pontos de
indeterminacao que vao surgindo sao preenchidos pela sua imaginacao, a partir do que
denominou de "vazios" do texto. Segundo o tedrico, sdo estas lacunas os locais de
entrada do leitor no universo ficcional.

Alves (2009), afirmou que nesta formulagédo de Iser estd posta uma questédo
central: cada leitor preenche esses vazios de acordo com seu proprio horizonte de
expectativas, porém, isso nao quer dizer que se faca um preenchimento livre,
desrespeitando os “paradigmas” do texto. Desse modo, supde-se a participacdo de um
recebedor da feitura e no acabamento do texto, ou seja, um leitor implicito. A concepgao
do leitor implicito proposta por Iser é descrita como “um processo de transferéncia pelo
qual as estruturas do texto se traduzem nas experiéncias do leitor através dos atos de
imaginacao” (ISER, 1996, p. 79). Salientamos que essa estrutura se dirige a todos os
textos ficcionais.

De acordo com Jouve (2002), a leitura € um sistema composto por varios
processos. O autor afirma que ler é também um processo afetivo que, por suscitar
emocdes no leitor, aciona suas capacidades reflexivas, haja vista que: “Essas emogdes
estdo presentes na base de identificagdo, motor essencial da leitura de ficcao” (JOUVE,
2002, p. 49). Assim, o leitor identifica-se com o0s personagens de romance pelo fato de
prevalecer no leitor “admiragéo, piedade, riso ou simpatia.” (op. cit., p. 19).

Embora n&o estejamos trabalhando com romance na nossa pesquisa, as
observagbes pontuadas por Jouve (2002) em relacdo a leitura tornam-se relevantes, e
nos ajudam a compreender melhor a recepcao das diferentes versdes da fabula A cigarra
e a formiga lidas pelos alunos em sala de aula, durante a experiéncia realizada, isso
porque os textos podem provocar nos leitores as emocdes de admiracdo, piedade, riso
ou simpatia.

Ligia Cademartori (2012), em O professor e a literatura: para pequenos, médios e
grandes, no primeiro capitulo Literatura Infantil: a narrativa e o tumulto do mundo, ao

contar o enredo do romance O Sr. Pip, do autor Lloyd Jones, promove uma discussao
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acerca da leitura literaria e dos estagios pelos quais passam um leitor em formagéao, a
saber: 1°) “escapismo” - "como uma primeira etapa na experiéncia de leitura, pode estar
na base da formacao dos mais requintados leitores, assim como de escritores de grande
talento" (p. 21); 2°) Experimentacgéo e pratica de liberdade de pensamento - Nessa etapa,
o leitor podera descobrir a propria voz e sua subjetividade, podendo alargar os seus
horizontes e preencher os "os vazios da obra”; 3°) Revisdo/reflexdo da formacao leitora -
quando o leitor se distancia e "comeca a rever todo o seu processo de formacao de
leitura"(p. 23); 4°) Percepcao da possibilidade de transformagao - Esse € o momento
apice da formagéao do leitor, quando ele percebe que é possivel "reimaginar 0 mundo e,
nesse processo, conhecer-se" (p. 23) e compreende que é possivel vislumbrar
possibilidades de mudangas, de se transformar em outros, de modificar o proprio
comportamento, de tornar-se sujeito, de conhecer-se como tal. A partir dessa discussao,
percebemos a importancia de conhecer os diversos estagios em que passa um leitor, e
que,

[...] a formagdo ndo se da uma s6 vez, nem de modo Unico ou mecanico. Tornar-

se um leitor & processo que ocorre ao longo do tempo e de distintas maneiras

para diferentes pessoas. E preciso saber que ndo necessariamente um estagio
leva ao outro (CADEMARTORI, 2012, p. 24).

Ao falar ainda sobre leitura literaria, a autora assinala que tal palavra pode ter
varias acepgoes, uma delas corresponde a capacidade de “doar sentido ao que se I€” (p.
24). Nessa concepcao, “a leitura é algo capaz de provocar mudancas, para la do mero
entretenimento que, no entanto, é fundamental para atrair e animar o contato primeiro de
iniciantes, como a criang¢a, com o livro” (p. 25). Quanto ao leitor de literatura, a autora o
situa sob um trago distintivo de outros leitores: “o do sujeito que busca no livro um modelo
de construcdo de sentidos, e nele encontra também um reflugio. Porque a leitura requer
isolamento e certa forma de soliddo para construir a subjetividade” (CADEMARTORI,
2012, p. 25).

Eliana Kefalas (2012), refletindo sobre a “leitura performatica”, lembra o quanto a
voz do aluno, ao longo dos anos escolares, tende a ser “domesticada” na escola
tradicional, em que o aluno bom é o aluno silencioso, que recebe passivamente o que é
transmitido pelo professor. Contrariando essa pratica, a autora enfatiza a importancia da

realizacdo da leitura em voz alta, seja na educacao basica ou na formagao universitaria,
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para a compreensao do fendmeno literario e para o ensino da literatura. A experiéncia de
vocalizagao de textos “pode ser via de acesso a um vinculo afetivo com a palavra literaria
na sala de aula” (p. 93).

Dessa maneira, a leitura em voz alta € uma modalidade que pode trazer
contribuicées para a formagéo do leitor. Uma das possibilidades de trabalho com essa
metodologia, é traduzida por Grazioli (2015) como “teatro da leitura”, modalidade de
leitura na qual os alunos leem e preparam a apresentagdo de um texto, utilizando
elementos da performance como vozes, expressao facial, corporal, interpretacdo e o
texto. Essa estratégia é bastante Iudica e prazerosa para o ensino da leitura literaria,
sobretudo para as criancas, haja vista que ja traz consigo o faz de conta, o que o
diferencia de praticas habitualmente desenvolvidas nas escolas. Além disso, sdo uma
alternativa com elevado potencial ludico para formar leitor e ouvinte.

A eficacia da leitura oral, como uma possibilidade de contribuicdo para a formacao
de leitores, sobretudo criangas, foi constatada a partir de algumas pesquisas realizadas
no Mestrado em Linguagem e Ensino, da Universidade Federal de Campina Grande —
UFCG. Na dissertacao Brincando com a bicharada: a leitura de sextilhas e folhetos no
Ensino Fundamental |, apresentada por Moura (2009), observamos que, a partir da
realizacdo da sua experiéncia de ensino, durante a pesquisa, com alunos de um 52 ano,
numa escola da rede publica de ensino, a opcdo metodoldgica da pesquisadora pela
leitura oral de sextilhas, realizada pelos alunos, possibilitou uma recepgéo positiva e um
efeito imediato sobre as criangas.

Como nossa pesquisa também trabalha com a leitura de um folheto de cordel,
defendemos a utilizacdo da metodologia da leitura oral, haja vista que, conforme afirma
Ayala (2010, p. 61), “o folheto mantém vinculos com os sistemas que se alicergam na
transmissao oral, ndo apenas por se expressar oralmente, cantado ou através da palavra,
da fala, mas por ter trazido o repente (da cantoria) e a embolada (dos cocos de feira)”.
Por sua vez, Alves (2013) corrobora com essa discussao. Vejamos o que o autor afirma
em seu texto O que é ler? Por qué? A literatura e seu ensino:

[...] aliteratura de folhetos sempre ostenta uma ligagao profunda com a oralidade.
A literatura de cordel, no contexto dos primeiros cinquenta anos do século XX, foi
apreciada em sua quase totalidade oralmente por pessoas simples, totalmente

analfabetas ou, no minimo, com baixo nivel de escolaridade. Os folhetos eram
normalmente cantados ou recitados em pequenas comunidades de leitores nos
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mais diversos pontos da regido — feiras, fazendas, casas de moradores,
farinhadas, encontros no ambiente de trabalho, como rocados etc. Mesmo
escritos, os folhetos tinham uma recepg¢ao marcada pela voz, e, muitas vezes nos
espacos de venda, sobretudo nas feiras, através da apresentacao ao vivo do
vendedor (ALVES, 2013, p. 39).

Uma ultima contribuicdo a destacar sobre o ensino de literatura pautado na
oralidade, portanto dialdégico e mais atento aos diversos modos de interagdo, que podem
ocorrer na experiéncia de leitura em sala de aula entre texto e leitor, diz respeito ao
denominado “método recepcional” proposto por Aguiar e Bordini (1988), no livro intitulado

Literatura a formac&o do leitor:

O método recepcional de ensino de literatura enfatiza a comparacdo entre o
familiar e o novo, entre o préximo e o distante no tempo e no espaco. [...] O
processo de trabalho apoia-se no debate, em todas as suas formas: oral e escrito,
consigo mesmo, com 0s colegas, com o professor e com 0s membros da
comunidade. [...] O método &, portanto, eminentemente social ao pensar o sujeito
em constante interacdo com os demais, através do debate, e ao atentar para a
atuacdo do aluno como sujeito da Histdria (AGUIAR; BORDINI, 1988, p. 86 —
destaque nosso).

A luz das postulacdes apresentadas no ambito da teoria da Estética da Recepgao,
percebe-se a importancia das contribuicées sobreditas, no tocante ao entendimento do
modo como o texto age sobre o leitor. Cabe aos professores e demais mediadores de
leitura, que atuam nas escolas, conhecerem a fundo como se da essa interagdo, para
que possam planejar e conduzir abordagens significativas, permeadas por uma postura
aberta ao dialogo e as subjetividades das interpretacdes e gostos dos leitores,

permitindo-lhes vivenciar uma experiéncia de leitura prazerosa.

1.3 O papel do professor mediador na formacao do leitor infantil

No contexto escolar dos anos iniciais do Ensino Fundamental, a leitura literaria
conta, ou deveria contar, em grande medida, com a mediacao de bibliotecarios, gestores,
coordenadores pedagdgicos, supervisores, pais e outros mediadores de leitura. No
entanto é, sobretudo, o professor a figura principal para fazer a aproximagédo entre os
textos e as criancas, em atividades que possibilitem a construcao de sentidos por esse
leitor que ja pode ler sozinho, mas que ainda depende de orientagdes.
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Espera-se que, nesse segmento da escolaridade, as criangcas tenham acesso
permanente aos livros de literatura, para que se familiarizem com a linguagem literaria.
Contudo, sublinhamos que a simples inser¢do da literatura em sala de aula néo é
suficiente para o aluno, nem pode ser algo ocasional, apenas com vistas a um
preenchimento de tempo sem intencionalidade, € necessario contar com alguém
preparado para fomentar e intermediar seu interesse diante dos livros, isto é, um
mediador.

O papel do mediador de leitura ndo é tao simples, requer mudancgas de posturas,
planejamento e condugdo de abordagens didaticas constantes e “adequadas”. Para

Tinoco e Stephani (2016):

A mediacdo é um trabalho complexo, fundamentado na reflexdo e no
planejamento e, ao planejar sua mediagao, o docente deve levar em conta os
seguintes aspectos: que ele tem o papel de parceiro na aprendizagem; que é
testemunha privilegiada do embate entre 0 mediado e o ambiente e que é
observador do comportamento do mediado, avaliando-o e favorecendo seu
progresso, sua melhoria no pensar (TINOCO; STEPHANI, 2016, p. 100).

Nessa perspectiva, a mediacao € compreendida como um processo de interacao
entre sujeitos, no caso, entre professor e aluno, assim sendo, ambos sao coparticipantes
do processo de ensino e aprendizagem. Por essa raz&do, a mediacao implica uma relacao
de confianga, empatia e colaboragao reciproca.

Ainda de acordo com Tinoco e Stephani (2016, p. 109), “a mediagéo no ensino da
leitura literaria pressup6e um levantamento e uma consideragdo no que se refere aos
horizontes de leitura dos alunos”, ou seja, “0 mundo de sua vida, com tudo que o povoa:
vivéncias pessoais, culturais, socio-historicas e normas filoséficas religiosas, estéticas,
juridicas, ideolégicas, que orientam ou explicam tais vivéncias. (AGUIAR; BORDINI, 1988,
p. 87).

De acordo com Oliveira (2010), para que o trabalho de mediacao entre a literatura
e a crianga seja eficaz, sera necessario que o professor leia com bastante atencéo as
obras que pretende utiliza-las em sala de aula, de modo espontaneo, sem a priori pensar
em sua abordagem. Em seguida, apds ter percebido o que as obras podem oferecer, o
professor podera planejar sua atuagao metodoldgica durante 0 momento das leituras.



36

Assim, é imprescindivel que o professor seja um leitor assiduo da literatura infantil,
nao por obrigacdo, mas para seu proprio enriqguecimento como pessoa, “pois para
transmitir o amor pela leitura, e acima de tudo de obras literarias, é necessario que se
tenha experimentado esse amor” (PETIT, 2008, p, 161). Nesse sentido, o professor
precisa conhecer, selecionar e indicar livros para as criancas, ja que a interacao entre a
criancga e o livro esta, principalmente, sob sua responsabilidade profissional, bem como
“‘conhecer as teorias que fundamentam e/ou explicam a experiéncia leitora”, como
afirmam Tinoco e Stephani (2016, p. 110).

Outros fatores primordiais que exercem influéncia na mediacao do professor e que
precisam ser considerados, séo a “histéria de leitura e a qualificagcao profissional”, cujas
condicdes interferem no seu desempenho em sala de aula. Sobre esse fato, Oliveira
(2010) esclarece que alguns professores, realmente, ndo se interessam por ler ou contar
histérias para seus alunos, ou o fazem de maneira inadequada, porque tiveram suas
histérias de leitura impedidas durante a infancia, pelo pouco ou nenhum contato com os
livros. Além desse fato, a qualificagdo docente pode nao ter propiciado ao professor o
contato com a literatura como uma maneira de recuperar esse elo perdido ao longo da
infancia. Diante desse contexto, a autora realca que:

E necessario repensar a formacéo inicial e continuada, de modo que o processo
de formacdo docente seja construido e reconstruido em favor de uma nova

postura pedagdgica, que inclua, com consisténcia, a leitura do texto literario nas
diversas modalidades do ensino (OLIVEIRA, 2010, p. 50-51).

Nesse sentido, percebemos a necessidade de mudancas na organizacao
curricular da formacao inicial, bem como a implementacao de politicas publicas voltadas
para a formagao continuada dos professores e demais mediadores de leitura que auxiliam
os alunos na tarefa de ndo apenas se aproximar dos textos, mas de construir seus
sentidos, nas diversas modalidades do ensino, sobretudo nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Um outro importante ponto que merece ser destacado quando se discute a
formacao do professor como leitor, é que ela ndo se da de uma sé vez, nem de modo
unico, porque é um processo que acontece ao longo do tempo e ndo apenas na formacao

inicial ou continuada. Ligia Cademartori (2012), em O professor e a literatura, apresenta
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algumas situacoes que representam a experiéncia leitora de alguns professores, a saber:
ha professores que nao conseguem ser leitores, por mais que tentem. O que nao impede
de alguns deles se empenharem na divulgagcdo do livro entre seus alunos; outros
professores tiveram uma formacéao de leitor favorecida por circunstancias familiares e/ou
escolares; E ha ainda professores que se tornaram leitores apesar de todas as
probabilidades para ndo sé-lo. Além disso, a autora destaca que:

Muitos professores ndo tiveram as condicbes necessdrias para se

desenvolverem devidamente como leitores e, as vezes, pensam ser deficiéncia

pessoal o que, na verdade, provém de ambito muito mais amplo, como a divida
social do pais com seu povo (CADEMARTORI, 2012, p. 25).

Desse modo, independentemente da experiéncia como leitor, cada professor tem
sua proépria histéria de leitura, configurada na relacdo que manteve com ela, a partir da
sua infancia, com os livros. Dai a importancia de favorecer, aos alunos, o contato com os
livros, de maneira adequada, desde a Educacéao Infantil, quando iniciam sua trajetéria
escolar, pois quando o trabalho com a literatura € bem-sucedida o gosto pela leitura
literaria e o interesse pelos livros pode ser despertado desde cedo, de modo a agucar a
vontade de ler mais e conhecer outros livros que compdem o grande acervo de obras da
cultura escrita.

Magda Soares e Aparecida Paiva, em artigo introdutério no “guia” dos anos iniciais
do PNBE 2014, além de apresentar as obras que constituem o acervo do programa para
o referido ano e propor orientagdes de usos desses acervos, ressaltam que: “Nas
relacdes de leitura autbnoma ou mediada que ocorrem nos anos inicias, vale apostar
numa relagdo cumplice e aproximada entre o mediador e a crianga... (BRASIL, 2014, p.
11 — destaque nosso). A “relagao cumplice e aproximada entre o0 mediador e a crianga”,
pontuada pelas autoras, corrobora com o papel de mediador apresentado por Michele
Petit (2009, p. 48) em A arte de ler ou como resistir a adversidade:

Apropriar-se efetivamente de um texto pressupde que a pessoa tenha tido
contato com alguém — uma pessoa préxima para quem os livros sédo familiares,
ou um professor, um bibliotecario, um fomentador de leitura, um amigo — [...].
Alguém que manifesta a crianga, ao adolescente, e também ao adulto, uma
disponibilidade, uma recepcdo, uma presenca positiva e o considera como
sujeito. [...] tudo comeca com encontros, situacbes de intersubjetividades
prazerosas, que um centro cultural, social, uma ONG, ou a biblioteca, as vezes a
escola, tornam possiveis. Tudo comega com uma hospitalidade.
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Tal discussao sobre o papel do mediador ja havia sido realizada por Petit no livro
Os jovens e a leitura: uma nova perspectiva, em que a antropéloga apresenta varios
relatos de jovens franceses que inicialmente foram afastados da “cultura letrada” por
fatores sociais. A partir de entrevistas realizadas com esses jovens a pesquisadora
constatou que nao foi a escola a instituicdo responsavel por favorecer o “gosto pela
leitura”. Curiosamente, houve uma particularidade com muitas pessoas do meio rural,
sobretudo “entre os mais velhos ou mais desprotegidos”, para os quais a escola foi a
“‘porta de entrada”, o lugar onde se podia ter acesso aos livros “que tanta falta lhes
faziam”.

Além dessa constatacdo, a autora assinalou que as principais caracteristicas
pontuadas pelos jovens entrevistados a respeito desse “professor singular” que favorece
0 gosto pela leitura, sdo as seguintes: acolhedores, hospitaleiros e carismaticos. Tais pré-
requisitos tendem a provocar uma imagem positiva dos professores para os alunos, o
que Petit chama de “atencdo personificada”, cuja marca representa algo que vai além
das fungdes e do trabalho exigido aos professores. Nesse sentido, Rouxel (2013, p. 31),
aponta na mesma direcao de Petit, por evidenciar que:

E a atencdo dada ao aluno, enquanto sujeito, a sua fala e a seu pensamento
construido na e pela escrita que favorece seu investimento na leitura. A
importancia do clima estabelecido no interior da comunidade interpretativa (a
classe, o professor) é enfatizada: um contexto onde reinam a confianga, o

respeito e a escuta mutuos € propicio ao encontro com os textos literarios - e é
mesmo determinante.

Observamos que o reconhecimento ao sujeito leitor e a importancia do clima de
confianga estabelecido entre ele e o professor sdo aspectos recorrentes nas discussdes
sobre a mediagdo do professor ante o encontro dos alunos com o texto literario,
estabelecido durante o ato da leitura. Além disso, Petit (2008) ainda refletindo sobre o
papel do professor ante ao ensino da literatura, afirma que:

Cada um - professor, bibliotecério ou pesquisador — pode se interrogar mais
sobre sua propria relagdo com a lingua, com a literatura. Sobre sua prépria
capacidade de se ver alterado pelo que surge, de maneira imprevisivel, na
sinuosidade de uma frase; de viver as ambiguidades e a polissemia da lingua,

sem se angustiar. E a se deixar levar por um texto, em vez de tentar sempre
domina-lo (PETIT, 2008, p. 161).
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A atitude de se interrogar pela propria relagdo com a lingua, com a literatura, se
deixar viver a polissemia dos textos, em vez de tentar sempre domina-los, representa
algo para se pensar na pratica pedagégica de modo mais amplo. Perguntar o porqué das
palavras, refletir, inventar, sdo alguns indicios de uma pedagogia diferente, oposta ao
papel que tradicionalmente se exige do professor, de mero reprodutor, na sala de aula,
de conteudos e relagdes autoritarias, através de aulas expositivas, nas quais o aluno
tende a apenas ouvir e ndo buscar por si mesmo produzir o conhecimento, os discursos
ou leituras, dos quais sejam verdadeiros sujeitos.

Mas, por outro lado, se o professor perceber a relevancia do seu papel politico no
interior da escola, ja que ndao ha pedagogia neutra, como nos alerta Paulo Freire (2013),
ha bastante tempo, e adotar uma postura “pratica problematizadora, dialégica por
exceléncia”, aberta, curiosa, indagadora e nao apassivada, portanto, contraria a pratica
“‘bancaria” da educacao, certamente ele vai “favorecer o encontro com o texto literario e
criar condicoes pedagdgicas para que as criancas e jovens também possam descobrir a
riqueza e o encanto do texto literario” (ALVES, 2009, p. 134).

Paulo Freire (2013), em Pedagogia do oprimido, tece consideracdes
indispensaveis em torno da importancia do didlogo no processo de ensino e
aprendizagem. Com muita propriedade, em varias passagens do livro, fica evidente o
quanto o pedagogo tinha conviccdo da importancia do dialogo, pois “sem ele ndo ha
comunicacao e sem esta ndo ha verdadeira educagao” (FREIRE, 2013, p. 115). Assim,
uma grande contribuicdo de Paulo Freire a educacdo como um todo é o principio do
didlogo, pois,

Ao fundar-se no amor, na humildade, na fé nos homens, o didlogo se faz uma
relagao horizontal, em que a confianga de um polo no outro é consequéncia ébvia.
Seria uma contradicdo se, amoroso, humilde, cheio de fé, o dialogo nao
provocasse um clima de confianga entre 0s sujeitos. Por isso inexiste esta
confianga na antidialogicidade da concepgéo ‘bancaria’ da educagéao (FREIRE,
2013, p.113 — destaques do autor).

O francés Célestine Freinet, um dos pedagogos mais inovadores da educacao do
século XX, assim como Freire, formulava suas propostas pedagégicas contrapondo-se
ao “estabelecido”, a partir de “uma escola do povo e de uma pedagogia popular e
moderna” (VILAPLANA, 2003). As técnicas de Freinet sdo pensadas sobre a base da
comunicacdo. Uma delas trata-se do “texto livre”, cuja estratégia “Nasce do gosto e da
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necessidade de expressao das pessoas. Tem a fungao de explicitar aquilo que sentimos,
pensamos, amamos” (BRUGUERA, 2003, p. 78).

Na perspectiva Freinetiana, o papel da imaginagdo também é fundamental para o
desenvolvimento intelectual e afetivo da crianga, bem como o papel do professor, cuja
pratica se realiza da seguinte maneira:

Ele organiza a atividade partindo das sugestdes das criancas, encoraja-as a
encontrar solugdes e instrumentos para potencializar a imaginacao, a busca; é
quem relne as sugestdes, ajuda a ordenar e a recordar, amplia conhecimentos,
cria situagdes que possibilitam novas experiéncias, estimula a capacidade de
observacao, ajuda com sua intervengao verbal ou ndo) a exercitar o pensamento,

organiza um espago para a verbalizagdo das ideias, das hipoGteses, etc
(QUINGLES, 2003, p. 80).

Percebe-se as semelhancgas entre Freinet e Freire expressas ndo apenas em
relacdo a concepcgado de educagédo entendida como atividade politica, mas como uma
proposta em que o didlogo, a expressao livre do aluno, através da verbalizagdo, desenhos
livres ou trabalhos de expressao plastica, € uma peca chave, podendo contribuir, e muito,
com o ensino da leitura do texto literario em sala de aula, sobretudo com criangas.

Uma metodologia de formacgéo de leitores, nessa perspectiva mais dialdgica, se
encontra apoiada nas particularidades, subjetividades e descobertas dos alunos, visando
favorecer o seu encontro com o texto literario, através de um momento privilegiado,
intenso, que podera marcar a sua histéria, “a sua memdéria, os seus valores, a sua
personalidade”, denominado por Rouxel (2014, p. 22) de “experiéncia estética”.

A referida autora apresenta certo otimismo em relacdo a essa possibilidade,
mesmo ciente dos desafios encontrados atualmente ante o ensino da literatura. Sem
pretender apresentar receitas prontas, a autora propde a construcdo da “didatica da
leitura subjetiva”, cuja finalidade consiste em “desenvolver a competéncia estética do
leitor, ou seja, sua aptidao para reagir ao texto, para estar atento as repercussdes que a
obra suscita nele mesmo e a exprimi-los” (ROUXEL, 2014, p. 25).

A abordagem metodoldgica proposta pela autora representa apenas um caminho
possivel, dentre tantos outros, para utilizar o texto literario em sala de aula de uma forma
dialégica, em que os alunos sao convidados a objetivar e trocar sua leitura a partir do
debate suscitado em sala de aula, fazendo com que eles sejam capazes de “argumentar

a sua recepgao”. Embora a “leitura subjetiva”, ainda esteja sendo “inventada” e
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represente um desafio para a abordagem do ensino da literatura, concordamos que ela,
talvez, represente uma didatica “rica de promessas em termos de formacao do leitor”
(ROUXEL, 2014, p. 33).

Diante dessas consideracoes, discorreremos, no proximo capitulo, sobre as
relacdes entre literatura infantil e literatura de cordel, assinalando que esta manifestacéao
cultural popular, vista ao longo dos anos como uma literatura pobre e sem elaboracao,
embora tenha ficado ausente, durante muito tempo, do ambito escolar e ainda enfrente
alguns desafios, como por exemplo, falta de um possivel envolvimento de alguns
professores com essa forma de expressao, além da visdo preconceituosa acerca da
literatura popular, entre outros, aos poucos esta ultrapassando as barreiras do
preconceito e ganhando espag¢o no ambiente escolar. Assim, é necessario que a escola
permita ao aluno/leitor inserir-se no processo de recepcao dos textos de cordel e que
possa contribuir para o desenvolvimento de sua competéncia estética, ou seja, sua

aptidao para reagir ao texto.



42

CAPITULO I

LITERATURA INFANTIL E LITERATURA DE CORDEL.: RELACOES,
REFLEXOES E DIALOGOS COM O ENSINO

A literatura oral é como se néo existisse. Ao lado
daquele mundo de classicos, romanticos, naturalistas,
independentes, digladiando-se, discutindo, cientes da
atencao fixa do auditério, outra literatura, sem nome em
sua antiguidade, viva e sonora, alimentada pelas fontes
perpétuas da imaginacdo, colaboradora da criagdo
primitiva, com seus géneros, espécies, finalidades,
vibragdo e movimento, continua, rumorosa e eterna,
ignorada e teimosa, como rio na soliddo e cachoeira no
meio do mato.

(Camara Cascudo).

2.1 Fabulas: “historias contadas por muitos e muitos anos, quando os
bichos falavam”

A sabedoria que ha nas fabulas é a mesma sabedoria
do povo, adquirida a forca de experiéncia.
(Monteiro Lobato).

A existéncia de uma literatura infantil no Brasil, como género especifico, a sua
valorizagdo, como fenémeno significativo e de amplo alcance na formacao das criangas,
bem como dentro da vida cultural das sociedades, aparece tardiamente, por volta do
século XVII, dentro da evolugédo da literatura em geral, tendo sido “uma necessidade
decorrente da conjuntura econémico-social” do pais. Inicialmente, o aparecimento da
literatura infantil brasileira se constituiu gracas as contribuicbes de alguns escritores
brasileiros, sob a forma de traducdes de obras produzidas na Europa para o publico
infantil. Figueiredo Pimentel, por exemplo, destacou-se como um dos autores mais
representativos na area da traducgao, haja vista que em 1896, ja havia publicado Os
contos da carochinha reunindo contos de Perrault, Grimm e outros.

Além de Figueiredo Pimentel, podemos citar ainda Justiniano José da Rocha que
dedicou-se a traduzir uma “Colecao de Fabulas” de Esopo e La Fontaine, em 1852, e
Francisco de Paula Brito que, anteriormente ja havia publicado Fabulas de Esopo em
traducdo integral. No entanto, embora essas narrativas estrangeiras traduzidas em

linguagem brasileira tenham tido sucesso junto ao publico infantil da época, havia o intuito
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declarado de “instruir divertindo”, através de exemplos edificantes, em detrimento da
literatura enquanto arte, cujo paradigma passou a ser inovado a partir do trabalho de
Monteiro Lobato, com a publicacdo de A menina do narizinho arrebitado, em 1921,
quando o escritor inaugura o que Sandroni (2011, p. 48), chamou de “fase literaria da
producado brasileira destinada a criangas e jovens”, haja vista que, segundo a autora,
Lobato foi o primeiro autor brasileiro a conseguir uma obra de ficgdo com caracteristicas
literarias.

Tendo surgido inicialmente para o publico adulto, as narrativas infantis que vieram
do passado, com o tempo se transformaram em literatura para os pequenos e todas as
gue haviam se transformado em classicos da literatura infantil nasceram no meio popular
ou em meio culto e depois se popularizaram em adaptagdes. Desse modo, “antes de se
perpetuarem como literatura infantil, foram literatura popular” (COELHO, 2000, p. 41). A
fabula, segundo Coelho (2000), esta inserida nessa multiplicidade de formas narrativas
simples que acabaram assimiladas pela literatura infantil, via tradigcdo popular que:

Surgiram anonimamente e passaram a circular entre os povos da Antiguidade,
transformando-se com o tempo no que hoje conhecemos como tradi¢cdo popular.
De terra em terra, de regido em regido, foram sendo levadas por contadores de
histérias, peregrinos, viajantes, povos emigrantes, etc., que acabaram por ser

absorvidas por diferentes povos e, atualmente, representam fator comum entre
diferentes tradi¢des folcléricas (COELHO, 2000, p. 164-165).

De acordo com Cascudo (2006, p. 34-35), dentre os temas iniciadores do género
da denominada literatura oral: “Foram as fabulas, intervindo animais com mentalidade
humana, representando classes sociais, vicios para corrigir e virtudes premiaveis [...]".
Nas fabulas existe a intengao critica, mas a doutrinacdo moral é superior ao sentido da
satira.

Frequentemente, a fédbula € apresentada em manuais como narrativas com
personagens animais imitando atitudes humanas. Assim, embora seja possivel encontrar
varias fabulas dessa natureza, qualquer ser pode figurar como personagem de uma
fabula. Dezotti (2003), em A traducdo da fabula: de Esopo a La Fontaine, ao apresentar
a definicdo de fabula como sendo “um ato de fala que se realiza por meio de uma

narrativa”, pondera que:
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A leitura das fabulas gregas mostra que ja naquele tempo a fabula nunca se
limitou a trabalhar apenas com ‘histérias de animais que falam’, como veiculam
0s nossos manuais. Notamos que qualquer ser podia se constitui-se personagem
de fabulas: ao lado dos animais, encontramos deuses, heréis, homens, plantas,
objetos, diferentes partes de um mesmo corpo e até entidades abstratas
(DEZOTTI, 2003, p. 27).

Dezotti (2003, p .21) afirma ainda que “a fabula € um modo universal de construgao
discursiva” em que o narrar, entendido como “meio de expressao do dizer”, visa: “mostrar,
censurar, recomendar, aconselhar, exortar, etc.” Essa caracteristica formal, conforme nos
mostra a autora, poderia ser uma justificativa para a popularidade e resisténcia desse
género através dos tempos, haja vista que “a maleabilidade de sua forma Ihe permite
incorporar novos repertérios de narrativas e ajustar-se a expressao de visées de mundo
de diferentes épocas” (DEZOTTI, 2003, p. 22).

Oliveira (2011, p. 20) é outra autora que também apresenta um conceito de fabula
semelhante ao defendido por Dezotti, para ela esses textos ndo seriam apenas um
género literario ou uma espécie narrativa, mas, “uma qualidade da narrativa, podendo
estar presente em qualquer tipo de narrativa, nos contos de fadas, nos contos de
aventura, nos mitos, nas lendas e, nas proprias fabulas tomadas em seu sentido restrito”.

Assim, as fabulas sdo consideradas como uma pratica discursiva universal, que
ultrapassando os limites do texto relaciona-se ao momento da enunciagao. Por este
motivo, o leitor e ouvinte s6 podera compreender tais narrativas, “aparentemente
inocentes” e que expressam os vicios da natureza humana, a partir do seu contexto de
apari¢ao, haja vista que elas possuem um carater “alegérico-enigmatico” que as tornam
dificeis do ponto de vista interpretativo. Além desses aspectos, Oliveira (2011) ressalta
que as fabulas serviram, em varias épocas, para denunciar e criticar as injusticas sociais,
servindo assim como “técnicas de resisténcia”.

De acordo com alguns estudos realizados por Dezotti (2003), somos levados a
crer que a fabula surgiu no Oriente, no entanto, a sua constituicdo como género autbnomo
e literario esta relacionado a chegada de Esopo (séc. VI a.C.) na Grécia, cujo escravo
teria contribuido para o enriquecimento do repertorio da fdbula grega ao divulgar na
regido de Atenas uma colecédo dessas narrativas recolhidas fora da Grécia.

Embora as informacdes sobre a vida de Esopo sejam incertas e vagas, devido a

insuficiéncia de documentos auténticos, esse estrangeiro, “contador de fabulas oriental”,
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passou a ser chamado de “inventor da fabula” por varios antigos, dentre eles, Herédoto
(século V a. C.), que toma a existéncia de Esopo como fato indiscutivel. Nesse sentido,
devido ao trabalho “inicialmente” realizado por Esopo, a fabula continua sendo um tema
fascinante e inesgotavel, dada a quantidade de fabulas e outros fabulistas antigos que
povoam nossa histéria literaria, muitos deles ainda inacessiveis ao nosso publico leitor.
Assim, Esopo, Fedro e La Fontaine, se constituem nos mais referendados fabulistas
classicos do canone Ocidental.

De acordo com Oliveira (2011), Caio Julio Fedro, nasceu na Piéria, uma montanha
da Macedénia, viveu no século | d. C. e, assim como Esopo, também foi escravo. O
fabulista latino “compds 123 fabulas, distribuidas em cinco coletdneas, nas quais
recupera a maior parte dos temas da tradicdo esopica, como também, por vezes, criando
novos temas que servirdo mais tarde as composicdes de La Fontaine” (OLIVEIRA, 2011,
p. 73).

No século XVI, a fabula foi redescoberta por Leonardo da Vinci, mas ndo obteve
repercussao fora da Italia, apenas sendo difundida definitivamente na literatura ocidental
pelo poeta francés La Fontaine, no século XVII, que retomou muitos dos temas de Esopo,
além de criar fabulas originais. “A La Fontaine (1621/1692) coube o mérito de dar a forma
definitiva na literatura ocidental a uma das espécies literarias mais resistentes ao
desgaste dos tempos: a fabula” (COELHO, 2000, p. 80). La Fontaine nao apenas restituiu
a fabula em verso, mas também a elevou ao nivel da alta poesia, embora ele ndo tenha
obtido tal reconhecimento por parte dos seus contemporaneos, 0s quais a consideravam
uma espécie de forma literaria popular “menor”. Para Oliveira (2011, p. 80), o escritor
francés La Fontaine:

Compds suas poéticas durante um longo periodo de trinta anos, publicando-as
em trés coletdneas que se subdividem em doze livros. A primeira coletanea de
fabulas foi publicada em 1668. Com o propésito de educar as criangas, La
Fontaine insiste sobre as intengdes morais. Nessa coletanea, as fabulas, que, na
época de Fedro, pertenciam a um género mais voltado para o aspecto politico,
de dendncia, que o levou até o exilio, passaram para um género mais didatico,

direcionadas a um leitor ‘aprendiz’, diferente daquele leitor das narrativas do
fabulista latino.

Apés todo esse percurso, talvez devido a brevidade dos textos e, principalmente,
a seu carater moralizador, as fabulas do canone classico da literatura ocidental,
representadas por Esopo, Fedro e La Fontaine foram traduzidas em varios idiomas, e
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chegaram ao Brasil pelas maos de Justiniano José da Rocha, que, em 1852, teria
traduzido o primeiro livro de fabulas publicado no pais, contendo narrativas de Esopo e
de La Fontaine. (OLIVEIRA, 2011).

Porém, Santos (2003) atesta que ha controvérsias quanto a identificagdo do
pioneiro da fabula no Brasil, uma vez que néo ha referéncia explicita a essa liderangca em
nossa historiografia literaria. Para o autor, embora o titulo de responsavel pela introdugéo
da fabula ente néds, seja questionavel, sabe-se que o fabulista pioneiro a introduzir “a cor
local” do Brasil nas narrativas esopianas teria sido Anastacio Luis de Bomsucesso,
escritor romantico “quase esquecido na Literatura Brasileira”. Santos assinala que,
“Verifica-se na fabula de Bomsucesso uma adaptacao intertextual das caracteristicas de
alegoria e exemplaridade da fabula tradicional ao ambiente brasileiro” (SANTOS, 2003,
p. 66).

De acordo com o autor, no inicio do século XX, outro fabulista brasileiro que
escreveu a maneira esopiana, ao contrario de Bonsucesso, amplamente citado em nossa
historiografia pela extensdo e diversificacdo do seu fazer artistico, € o escritor
maranhense Henrique Maximiano Coelho Neto, autor parnasiano considerado por alguns
criticos como “o criador da literatura regional no Brasil”, cujo trago caracterizador de sua
producao literaria, segundo Santos, “consiste na exaltagdo do sentimento nacional”.

As fabulas adaptadas dos canones classicos por Coelho Neto sdo direcionadas
para o publico infantil. O escritor escreveu duas obras dedicadas explicitamente ao leitor-
crianca. Sao elas: Apodlogos: contos para creancas (1904) e Fabulario (1907). Nessas
obras, sao reunidas trinta e trés fabulas dedicadas as criangas, fato que confere a Coelho
Neto uma posicao diferenciada no universo da Literatura Brasileira. Conforme afirma
Santos (2003, p. 89), ele teria “sido o primeiro fabulista brasileiro a dedicar [tais] narrativas
a infancia”. No entanto, o autor lembra que “a fabula de Coelho Neto percorre 0 mesmo
caminho da literatura infantil, por procurar incutir na crianga o espirito moralizante da
época’”, e serem incorporadas como “verdades” pelas novas geracoes.

Embora tanto Coelho Neto quanto Bomsucesso apresentem “um ajustamento da
fabula do canone classico a Literatura Brasileira”, expresso no primeiro momento de
transposicao da fabula a nossa cultura através do processo de “adaptacédo” e busquem

“nacionalizar essas estrangeiras narrativas”, como salienta Santos (2003, p. 15), a marca
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desse canone se evidencia no “carater moralizante e na fungéo didatica da fabula”. Tal
aspecto era comum a época e permanece, dentro da literatura infantil como um todo até
0 aparecimento de José Bento Monteiro Lobato.

Segundo Sandroni (2011), a partir do universo ficcional lobatiano, construido
através de uma linguagem simples, original e criativa, os canones pedagoégicos da
literatura infantil, no Brasil, foram rompidos e trouxeram caracteristicas capazes de criar
novas expectativas de leitura na crianga brasileira, constituindo-se no grande padréao do
texto literario, criando, entre nds, uma estética da literatura infantil. Até entdo, temas
sérios e complexos, como guerras, politica, ciéncia, petréleo, dentre outros, ndo eram
considerados apropriados para a infancia, no entanto, Lobato veio para desmistificar essa
ideia, haja vista que ele acreditava na inteligéncia das criangas, por este motivo, sua obra
estimula o leitor a ver a realidade através de conceitos préprios, apresenta a interpretagéo
da realidade nacional nos seus aspectos social, politico, econémico, cultural, mas deixa
sempre, espago para a interlocugdo com o destinatario privilegiado — as criangas, as
quais, poderiam modificar 0 mundo.

A partir dessa concepgao de crianga proposta por Lobato, inteligente, auténoma,
critica e agente de transformacdo, os problemas levantados nos seus textos sao
apresentados de maneira simples e clara, por vezes didatica, a partir de uma linguagem
marcada pelo coloquialismo, de modo a favorecer a compreensao do leitor infantil e tornar
a leitura agradavel para esta faixa etaria.

No Sitio do Picapau Amarelo, microcosmo criado por Lobato, reina a paz, a
sabedoria e a liberdade. Ali, no espaco e no tempo em que acontecem as histérias, de
forma muito inventiva, magica, onde reina o faz de conta e a fantasia, o escritor construiu
cada um de seus personagens, representando as facetas de sua personalidade e,
sobretudo, a realidade com a qual a crianga brasileira se identifica.

Naquele universo, quem detém a autoridade é Dona Benta, proprietaria do sitio e
principal figura adulta, € ainda quem fornece as informagbes cientificas que seréao
apreendidas pelas criancas e quem conta as histérias para elas, todas as noites antes da
hora de dormir. Tia Nastacia € a cozinheira e faz tudo da casa, representa o povo, a
tradicdo. Narizinho e Pedrinho, os netos de Dona Benta, sdo criancas ativas em busca
de conhecimentos e de aventuras, descobrem a vida através da palavra de Dona Benta,
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da experiéncia de Tia Nastacia, bem como de suas proprias experiéncias.

Além dessas e de outras que compdem o nucleo basico de personagens criadas
por Lobato, € Emilia, sem davida, a mais significativa, como observa Laura Sandroni
(2011), em seu livro De Lobato a Bojunga, porque, sendo uma boneca, embora evolua e
vire gente de verdade, ela esta livre das obrigacdes sociais impostas pela educacao a
crianga, e como tal, pode dizer o que pensa sem nenhum tipo de coercao pelos adultos.
Desse modo, é vista por muitos como aquela figura que representa os impulsos
reprimidos, e que seria, portanto, o “alter ego de Lobato, através de quem ele emite os
seus pontos de vistas, denuncia os absurdos do mundo civilizado, ri da empafia dos
sabios e poderosos” (SANDRONI, 2011, p. 53).

Segundo a autora, a obra de Monteiro Lobato pode ser classificada em dois
grupos. Na primeira categoria, embora esteja sempre presente o desejo de transmitir
certos ensinamentos, o ludico e a fantasia sdo aspectos preponderantes. Fazem parte
deste grupo os seguintes livros: Reinacbes de Narizinho, Cagadas de Pedrinho, Viagem
ao céu, O pica pau amarelo, A reforma da natureza, A chave do tamanho e Memdrias de
Emilia. Além desses livros, a autora coloca no mesmo grupo algumas histérias inspiradas
no folclore brasileiros, a saber: O Saci, Histérias de Tia Nastacia, Emilia no Pais da
Gramatica, Historias do Mundo para criangas, O Minotauro, Os doze trabalhos de
Hércules.

A segunda categoria corresponde as adaptagcdes de obras classicas, composta
por: Dom Quixote para criangas, Aventuras de Hans Staden, Peter Pan, Pindquio,
Robinson Crusoé, Contos de Grimm, Alice no Pais das Maravilhas. Em alguns desses
livros, Lobato fazia de Dona Benta a narradora, um dos procedimentos utilizados pelo
escritor visando aproximar as criangas brasileiras do universo narrativo.

Além desse procedimento, ha outros aspectos basicos que evidenciam o nivel de
criagcdo artistica do escritor. O primeiro diz respeito a linguagem, cujo registro é
predominantemente coloquial, visando a oralidade brasileira. O segundo aspecto esta
relacionado a presenca do humor e da satira, geralmente, marcadas através da voz de
Emilia, cuja personagem sempre contesta as verdades estabelecidas pela sociedade da
época. Ao lado desses dois fatores, também evidenciamos a relagéo entre realidade e

fantasia numa otica adequada a faixa etaria da crianga, através da qual “a fantasia é
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sempre uma forma de iluminar a realidade, nunca é alienante” (SANDRONI, 2011, p. 60).

Assim, a partir das consideracdes apresentadas até entao, percebemos que, de
fato, a partir de Lobato, a literatura infantil floresce, amadurece e atinge a dimenséo de
sistema literario: tem escritores, obras e publico e o leque de escolhas passa a ser farto
e variado. Além disso, perde uma de suas principais caracteristicas: a de ser um
instrumento de dominacéo do adulto e de uma classe, e passa a ser fonte de reflexao,
questionamento e critica.

Nesse contexto, Lajolo e Ceccantini (2009, p. 119) afirmam que “é nesse horizonte
que Fabulas continua e continuard sendo um excelente mote para a iniciagao literaria dos
pequenos leitores”, porque, embora esteja presente o desejo de transmitir ensinamentos,
a principal preocupagdo consiste em desenvolver no leitor-crianga o espirito
questionador, critico, haja vista que o texto lobatiano ndo € alienante, mas aberto a
reflexdes, discussdes e propde uma tomada de posi¢cao ante aos problemas que afligem
a crianga.

Nesse sentido, por meio de Fabulas, obra escrita em 1921 e reeditada em 1922,
ocorre 0 segundo momento de transposicao da fabula a nossa cultura através do
processo de “encaixe” da fabula classica na ficcdo destinada a crianga. Na referida obra,
encontramos narrativas tanto da tradicao greco-latina, “em particular de Esopo e La
Fontaine, reinterpretando o texto classico a luz do pensamento critico moderno”, quanto
narrativas advindas do folclore brasileiro (SANTOS, 2003, p. 107).

Para o autor, a obra Fabulas passa a motivar reflexdes criticas sob o viés do humor
e da ironia a respeito da moralidade explicitada em sua narrativa, introduzindo o
questionamento “sobre o comportamento humano possivelmente expresso nas atitudes
dos animais personagens” e, a0 mesmo tempo, buscando se aproximar do universo de
seus pequenos leitores, possibilita o questionamento de regras morais e sociais,
cristalizadas no tempo (SANTOS, 2003, p. 16).

Nessa perspectiva, o sentimentalismo tipico das adaptagbes tradicionais
realizadas por Bomsucesso e Coelho Neto, por exemplo, é substituido pela reflexao
impregnada de humor a respeito do teor da propria fabula. De acordo com Santos:
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Essa estratégia lobatiana tem como suporte central a possibilidade de
intervengdo da crianga, representada pelas personagens Emilia, Narizinho e
Pedrinho, ora duvidando, ora aplaudindo, em um exercicio de raciocinio l6gico,
trazendo ao debate o carater histérico da moral das narrativas. Da mesma
maneira que ocorrem em outras obras de Lobato dirigidas a infancia, o texto do
Sitio, no qual se encaixam as fabulas classicas, oportuniza as personagens
debrucarem-se sobre a histéria narrada pela fabula e, em torno dela, desenvolver
a percepgao critica. E, em correspondéncia, enseja o surgimento de uma nova
imagem de criancga: inquieta, inquiridora e critica (SANTOS, 2003, p. 107).

Assim, a riqueza da fabula transportada a cultura brasileira por Lobato reside
nesse fato de desmistificar a moral tradicional e instaurar a verdade individual, cujo
processo instaura na crianga a liberdade de pensar por si mesma, perceber que nao ha
limites entre realidade e fantasia, e que ela (a crianca), pode ser agente de
transformacao.

Diferentemente de Monteiro Lobato, que apesar de vestir a fabula com novos
trajes, trilhando pelos caminhos do céanone classico, Millér Fernandes, através de um
processo de “desconstrucdo” da fabula tradicional pela parddia satirica, favorece a
ruptura da tradicao da fabula, nas narrativas configuradas em Fabulas fabulosas, Novas
fabulas fabulosas e Eros uma vez. Ainda de acordo com Santos (2003, p. 157-158), Millér
representa o terceiro e ultimo momento de transposicado de fabula a cultura brasileira,
pois:

Cria uma nova simbologia para a narrativa fabulistica, ao desconstruir a histéria
do texto candnico e ao inverter a sentenca que veicula a moralidade da fabula
classica. Esse aproveitamento paradoxal da tradicdo apresenta-se como um dos
fatores caracteristicos da retérica pés-moderna. Dentre o imenso leque do Pés-
Modernismo, o caminho seguido por Millér Fernandes, nessa busca de
desconstruir o c&none da fabula, é o da exploragéo textual pelo humor e pela
satira.

Sabemos que nédo é possivel, nesse trabalho, discutirmos toda a histéria da fabula
no ambito da literatura universal e brasileira, mas julgamos importante realizar esse
passeio sobre o assunto, antes de apresentarmos algumas consideragdes sobre as
peculiaridades de uma “producao literaria destinada ao povo”, cuja matéria, assim como
a fabula, vem resistindo ao tempo como elementos vivos da Literatura Oral, talvez por
manterem estabelecidas, como afirmou Ayala (2010, p. 60), fortes relagcbes com a
oralidade e com a realidade local, “tendo um sentido de experiéncia para seu publico

tradicional”’, a saber: a denominada Literatura de folhetos de cordel Nordestina.
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2.2 Literatura de cordel: “uma literatura revestida de aparente simplicidade”

Desenvolver atividades que envolvam a leitura literaria
em sala de aula, especificamente a literatura de cordel,
€ compreender um pouco mais sobre o passado e
sobre o presente de todos aqueles que tiveram sua
infancia embalada pelo recitar de versos que ecoam na
memoria de cada um.

(Naelza Wanderley)

Ao discutir sobre a Literatura Oral, em livro intitulado Literatura Oral no Brasil, Luis
da Camara Cascudo (2006), assinala a existéncia de duas fontes que, segundo ele, sdo
responsaveis por manterem viva a Literatura Oral. A primeira é de cunho exclusivamente
oral, como as dancas de roda, cantigas de ninar, aboios, emboladas, cantorias,
adivinhacgoes, lendas, etc.

A segunda fonte, por sua vez, corresponde ao que hoje denominamos de
Literatura de Cordel, estando relacionada a reimpressao dos antigos livrinhos, vindos da
Espanha ou de Portugal e que sdo convergéncias de motivos literarios dos séculos XIIl,
X1V, XV, XIV, como por exemplo, Donzela Teodora, Imperatriz Porcina, Jodo de Calais,
Carlos Magno e os Doze pares de Franga, além de producédo contemporanea pelos
antigos processos de versificacdo popularizada, fixando tematicas da época, guerras,
politica, satira, estéria de animais, fabulas, ciclo do gado, caga, amores, incluindo a
poetizacdo de trechos de romances famosos tornados conhecidos, Escrava Isaura,
Romeu e Julieta, ou mesmo criagdes no género sentimental, com o aproveitamento de
cenas ou periodos de outro folhetos enqueridos em seu conjunto.

Os folhetos mencionados revelam apenas a utilizacdo de temas remotos,
correntes no folclore ou na literatura “apologética” de outrora, traduzidos nos contos
morais e pertencem a Literatura Oral, com efeito, “feita para o canto, para a declamagéo,
para a leitura em voz alta. Serdo depressa absorvidos nas aguas da improvisacao
popular, assimilados na poética dos desafios, dos versos, nome vulgar da quadra nos
sertdes do Brasil” (CASCUDO, 2006, p. 22).

Assim como Cascudo, ha anos que outros pesquisadores, folcloristas e poetas tem
se dado o trabalho de definir o que ¢ literatura de cordel e, na procura de uma definicao
concisa, ha varias discussbes. Percebemos, portanto, a complexidade em classifica-la.
No entanto, também sabemos de sua caracterizacdo a partir das consideracoes
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assinaladas por Wanderley (2017) em “A escrava Isaura: um romance em muitos versos”.
Nesse texto, além de apresentar como objeto de estudo folhetos de cordel que tem como
ponto de partida para a sua escrita uma obra que esta inserida entre aquelas que fazem
parte do que se conhece como canone, e sugerir algumas possibilidades de trabalho
como esse tipo de manifestacao cultural em sala de aula, a autora compreende a

literatura de cordel Nordestina como um fenébmeno que,

[...] tem sua origem ligada as folhas volantes e aos varios manuscritos
portugueses que percorreram essa regiao desde fins do século XVI, sofreu
adaptacdes para se adequar ao novo ambiente e, na Regido Nordeste,
assume caracteristicas bem peculiares. De tematica diversificada, essa
forma de literatura reflete basicamente a realidade social em que nasceu.
A interacdo entre autores e leitores/ouvintes acontece, essencialmente, a
partir de um processo de identificagdo que envolve vérios fatores. Entre
eles, podem ser citados a linguagem, a(s) tematica(s) abordada(s), o facil
acesso aos textos, entre outros (WANDERLEY, 2017, p. 121-122).

Em artigo publicado em 1997, Riqueza de pobre, Ayala ja apresentava, de forma

bem esclarecedora, essa mesma discussao, ao pontuar a seguinte assertiva:

A literatura de folhetos nordestinos se forma como um dos sistemas culturais
predominantes no nordeste brasileiro, que se intercomunicam, pela tematica,
pela utilizacdo de regras de composicao poética (rima, métrica, oracao) e pelo
ritmo poético. Embora tenha a escrita na base da criacdo, o folheto mantém
vinculos com os sistemas que se alicergam na transmissao oral, ndo apenas por
se expressar oralmente, cantando ou através da palavra, da fala, mas por ter
trazido o repente (da cantoria) e a embolada (dos cocos de feira) para dentro do
sistema escrito (AYALA, 1997, p. 161).

A partir das colocagdes assinaladas por Ayala, percebemos que o cordel, como
um dos sistemas culturais predominantes do Nordeste brasileiro, assim como outras
praticas culturais da literatura popular, se apresenta com um estilo proprio, € “se nutre da
mistura” ajustada ao que a autora chama de “processo de hibridizagdo” (AYALA, 1997,
p. 168). Esse processo, conforme Ayala, “talvez seja um dos componentes mais
duradouros e mais caracteristicos” da literatura popular, que se apresenta da seguinte
maneira:

O sério se mesclando com o cdmico; o sagrado com o profano; o oral com o
escrito; elementos de uma manifestacéo cultural, transpostos para outra; o que é
transmitido através dos meios de comunicagao, oral ou escrito (radio, televisao,
jornal) e, ainda, por meio de livros, pode vir a alimentar versos e narrativas

populares orais ou escritos, sendo antes ajustados a sua poética. A literatura
popular ndo conhece delimitacdes e € isso que torna dificil o seu estudo.
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Impossivel compartimenta-la em géneros, espécies, tipos rigidos; tampouco é
possivel definir quando e onde se encontra a literatura popular. Isto vale para as
narrativas, para a poesia, para as representacdes dramaticas. Existe, mas ndo é
visivel para todos (AYALA, 1997, p. 168).

Nesse sentido, a mistura de elementos é um traco presente na poesia popular
nordestina, e ndo se da de maneira simples. Ha todo um trabalho de transposicao
construido pelo poeta, cuja aclimatizagcdo “ndo se faz apenas pela paisagem, mas
principalmente pela linguagem. As expressodes utilizadas tanto pelo narrador, quanto
pelos personagens, séo brasileiros e nordestinos” (AYALA, 1997, p. 162). Sobre esse
aspecto, Cascudo (2006, p. 34) afirma que: “Toda Literatura Oral se aclimata pela
inclusdo de elementos locais no enredo”.

Ayala (2010), em ABC, folheto, romance ou verso: a literatura impressa que se
quer oral, texto apresentado pela revista Graphos, em comemorag¢do aos 35 anos do
Programa de Pés-graduacao em Letras da UFPB, retoma a discusséo sobre a “literatura
popular em versos nordestina impressa em folhetos” e afirma que esta cultura permanece
viva, gracas, sobretudo, aos leitores que a “guardam em sua memoria e em seu corpo,
dando-lhes vida com sua voz e canto”. Sobre o “publico tradicional nordestino” dessa
literatura, a autora informa que ele: “Ainda usa termos como versos, folhetos e romances
e abc (na Bahia) quando se refere aos poemas narrativos que caracterizam essa
literatura, adquiridos em bancas situadas em feiras e mercados, em ruas centrais de
cidades nordestinas” (AYALA, 2010, p. 52).

Em relagédo a discusséo sobre o publico leitor da literatura de folhetos de “hoje”,
Ayala afirma que devido ao “processo de ressignificagdo” pelo qual o sistema editorial
passou, os folhetos passaram a ser ajustados ndo mais ao seu fiel “publico tradicional”,
‘que memorizou quando jovem o0s poemas narrativos de sua predilecdo e os conserva
na memoria”’, publico este “fundamentado na oralidade”, “que n&o se contenta em
conhecer o texto; quer a voz do folheto” mas, ao “novo publico escolarizado” e aos
“‘interesses do mercado e a finalidades didaticas”. Vejamos o que a pesquisadora ressalta
sobre o0 assunto:

Tem-se a atual literatura de cordel reduzida a férmulas editoriais de uma industria
cultural que a transforma em um tipo de literatura destinado a uma Unica faixa

etaria, a da literatura infantil ou, pior, reduzida a livro paradidatico (com ficha de
leitura inclusal). De sistema alternativo caracterizado como forma néo



54

constitucional de cultura passa a uma situacdo dependente, obedecendo as
diretrizes do ensino institucional e as leis do mercado editorial (AYALA, 2010, p.
69).

Contudo, apesar desses desafios apontados por Ayala, percebemos que ha
algumas semelhangas de elementos entre a literatura de cordel e a literatura infantil,
construidos, sobretudo, pela linguagem. Acerca disso, Marinho e Pinheiro (2012, p. 49),
em O cordel no cotidiano escolar, ressaltam que “Ha, em muitos cordéis, tragos como o
predominio da fantasia, inventividade ante as situagbes inesperadas/complexas,
musicalidade expressiva, carater fabular, marcas comuns a literatura para criangas”.

Além disso, outro viés bastante comum entre tais literaturas diz respeito a
retomada do mundo animal. Sobre tal peculiaridade, Coelho (2000, p. 167) afirma que
desde a “Idade Média proliferaram os bestiarios, e, até hoje, a personagem animal € das
mais encontradi¢as na literatura infantil”. Como tal, os animais aparecem de maneiras
diferentes, sejam nos bestiarios, nas fabulas ou em outros géneros literarios, sempre de
modo a estabelecer comparacdes entre eles e o comportamento humano.

Assim, acreditamos que a leitura, tanto com a literatura de cordel quanto com a
literatura infantil, se manifesta como uma pratica das mais significativas para as criangas,
haja vista que a natureza, sobretudo os animais, geralmente fazem parte do universo
infantil. Poderiam, portanto, ocupar um lugar privilegiado nas salas de aulas, bibliotecas
escolares e outros espacgos da escola, pois, as duas modalidades literarias ampliam “o
repertdrio infantil de convivéncia com os bichos”, além de contribuir decididamente com
a formacéao de leitores (MARINHO; PINHEIRO, 2012, p. 61).

No entanto, embora saibamos que no ambito escolar, durante muito tempo, os
folhetos de cordel ficaram de fora, a auséncia dessa literatura nao se justifica. Gracas ao
desenvolvimento de varias pesquisas relevantes na area, a exemplo de dissertagdes
de mestrado apresentadas ao Programa de Pds-graduacédo em Linguagem e Ensino, da
Universidade Federal de Campina Grande, a pratica de professores que vem realizando
experiéncias inovadoras nas escolas, em todos os segmentos de ensino da Educagao
Bésica, a partir das orientacbes propostas em alguns documentos parametrizadores para
a Educacéao Bésica brasileira.

Desse modo, € valido observar as orientagdes dos Referenciais Curriculares para
o Ensino Médio na Paraiba (2006), documento que, em consonancia com as Orientagdes
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Nacionais, defende de modo bem especifico a presenca da literatura de cordel na escola:

[...] a literatura de cordel deve também ser estudada nesta etapa de ensino.
Autores paraibanos importantes, como Leandro Gomes de Barros e poetas
populares em geral, ndo necessariamente paraibanos, como Patativa do Assaré,
podem compor o elenco de poetas populares a serem lidos. A partir de sua
realidade, o professor podera ler folhetos de poetas locais e até mesmo levar os
estudantes a pesquisarem possiveis cordelistas de sua cidade (PARAIBA, 2006,
p. 84).

Embora essas orientagbes nao estejam enderegadas aos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nada impede que a proposta também possa ser utilizada e adaptada para
a referida etapa de ensino, desde que a metodologia e mediacao utilizadas sejam
adequadas as especificidades das criancas, que pressupomos ja terem contato direto
com obras literarias de diferentes géneros.

Nesse sentido, além dos poetas supracitados no referido documento,
acrescentamos a lista o nome de Manoel Monteiro da Silva, como um dos poetas
populares que desenvolveu um trabalho dos mais significativos no &mbito da literatura de
cordel. O referido autor nasceu em Bezerros, PE, em 1937. Na adolescéncia, por volta
da década de 50, mudou-se para a cidade de Campina Grande, onde residiu até 2014,
ano de sua morte.

Acerca do trabalho de Manoel Monteiro, Marinho e Pinheiro (2012) afirmam que
ele deixou uma vasta producgéo, cerca de duzentos folhetos de cordel, abrangendo
pelejas, romances, vida de escritores e grandes personagens histéricas e adaptacdes de
contos de fadas e fabulas para o cordel. O processo de adaptacdes para 0s versos, em
folhetos ou em livros, de acordo com os autores:

Vem ganhando forga neste inicio de século XXI. Curiosamente, na primeira
metade do século passado houve uma produgao significativa de adaptagbes de
romances para o cordel, folhetos como Romance do Conde de Monte-Cristo, de
José Costa Leite, Historia da escrava Isaura, de Silvino Pereira da Silva e Os
martirios de Jorge e Carolina, que narra a histéria do romance A viuvinha, de
José de Alencar. Contemporaneamente esta pratica voltou com grande forga.

Tanto obras tradicionais do canone quanto fabulas e contos de fadas, estao
recebendo versodes cordializadas (MARINHO; PINHEIRO, 2012, p. 116 - 117).

Dentre outras fabulas, o poeta Manoel Monteiro adaptou para o cordel A cigarra e
a formiga, uma das narrativas atribuidas aos mais referendados fabulistas clédssicos do
canone ocidental e brasileiro, respectivamente, a saber: Esopo, Fedro, La Fontaine;
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Bomsucesso, Coelho Neto, Monteiro Lobato e Millér Fernandes, além de outros
escritores. No entanto, a nossa pesquisa nao optou por trabalhar com todos esses
fabulistas, mas se propds a realizar a leitura das diferentes versdes dessa fabula, a
comecgar com Esopo, ja que a narrativa € atribuida a este fabulista, seguida por La
Fontaine, Monteiro Lobato e por fim, Manoel Monteiro. Nesse sentido, iremos apresentar,

em seguida, uma breve leitura desses textos.

2.3 A Cigarra e a Formiga: de Esopo a Manoel Monteiro

Para Dezotti (2003, p. 22), “sempre havera diferencas quanto ao modo de
estruturar o texto ou quanto aos temas e figuras selecionados” em virtude do tempo e
dos mais diversos espacos de um povo. Nessa perspectiva, observamos o quanto a
fabula classica A cigarra e as formigas, atribuida a Esopo, passou por varias maos,
geralmente em forma de parddia ou parafrase, nesse caso, quando sdo adaptadas ou
encaixadas para o publico infantil.

A verséao esopica, traduzida por Pietro Nassetti (2016), como toda fabula atribuida
a Esopo, se organiza em dois paragrafos: no primeiro, esta a narrativa e, no segundo, 0
“epimitio, assim chamado pelos antigos por ser um texto que vem depois da narrativa
(mythos)” (DEZOTTI, 2003, p. 23 — destaques da autora). Vejamos a narrativa:

Durante o inverno, as formigas trabalhavam para secar o grdo umido, quando
uma cigarra, faminta lhes pediu algo para comer. As formigas lhe perguntaram:
“Por que, no verdo, nao reservaste também o teu alimento?”. E a cigarra
respondeu: “Nao tinha tempo, pois cantava, alegrando o mundo com minha
melodia”. E as formigas, rindo, disseram: “Pois bem, se cantavas no verao, danga

agora no inverno”. Moral: Descuidar de certos trabalhos pode trazer tristezas e
faltas (NASSETTI, 2016, p. 161 — destaques do autor).

Como é possivel observar, na primeira parte da fabula, o autor conta a histéria, de
forma breve, simples e direta, situando “o conflito de duplas antitéticas” (OLIVEIRA, 2011,
p. 44), momento em que uma personagem fracassa — a cigarra - € a outra prospera — a
formiga. Os conflitos entre as personagens de uma fabula geralmente sao visiveis a partir
dos dialogos estabelecidos. Essa seria uma lei interna que singulariza a fabula e a
diferencia de outras formas narrativas (SANTOS, 2003).
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Na segunda parte do texto, observamos o “epimitio”, que, por sua vez, se constitui
de dois modos, segundo Dezotti (2003, p. 23-24): “Uma porgdo que apresenta uma
interpretacédo narrativa” (“Descuidar de certos trabalhos pode trazer tristeza e faltas”).
Observamos que o texto interpretativo apresenta o “epimitio”, ou seja, “a moral da fabula”
(DEZOTTI, 2003, p. 25). A moral do texto € destacada, pelo autor, em itdlico. Santos
(2003, p. 46) afirma que na moral da fabula esopica, “o autor desenha com nitidez a sua
viséo de vida,impondo-a como comportamento a ser seguido ou refutado”

Esse procedimento de dar importancia a licao de moral € algo comum aos copistas
da Idade Média, os quais escreviam os “epimitios” em destaque “com letras douradas ou
vermelhas, enquanto as narrativas eram escritas de preto” (OLIVEIRA, 2011, p. 45).
Contudo, nem todas as fabulas esépicas seguem este padrdo. Algumas delas se
apresentam sem a parte do “epimitio”, sem a moral. Ha outras fabulas em que as partes
constitutivas podem ser invertidas. Em outras palavras, a moral podera vir antes da
narrativa. “Neste caso, a moral sera chamada de “promitio” (OLIVEIRA, 2011, p. 43).

Salientamos que o conceito de moral ao qual nos referimos, nesse momento, esta
relacionado com a estrutura da fabula esépica e ndo no seu sentido primeiro, de “morale”,
o qual Oliveira (2011, p. 42) conceituou da seguinte maneira: “sistema de normas de
conduta que prescrevem como O sujeito deve conduzir-se em determinadas
circunstancia”. Ainda sobre a moral, a autora assinala que:

Apesar da importancia visivel da moral, ndo podemos dizer que seja mais
importante do que a narrativa. Ambas — narrativa e moral — sdo faces da mesma
moeda. Na construcdo dos sentidos do enunciado fabulistico, narrativa e moral
se combinam, aliam-se estabelecendo sua fungdo enunciativa que sera
recuperada consoante uma dada época, um dado contexto sécio-histérico-

ideoldgico, por um leitor também ideologicamente marcado (OLIVEIRA, 2011, p.
46).

Em linhas gerais, destacamos que o narrador da referida fabula ndo se prende em
descri¢cées, ao contrario, narra uma acao em tempo e espago unicos, reforcando o
conceito de retengao da fabula candnica apontado por Santos (2003, p. 44), ao assinalar
que “O espaco ficcional raramente é descrito”. Quanto ao tempo, passado e futuro sédo
irrelevantes.

Em relacdo aos discursos das personagens, observamos duas caracteristicas: a
presenca simbolica de animais e o diadlogo de enfrentamento por eles desenvolvidos, ja
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que, para o autor, a esséncia da fabula é a personificacdo, ou seja, animais com
caracteres apropriados as virtudes e aos defeitos humanos. Nesse caso, a forca que fala
na fabula é a formiga, a partir de esteredtipos do imaginario popular, que possam estar
expressos como simbologia de labor, previdéncia, enquanto que a cigarra estaria ligada
a negligéncia e imprevidéncia.

Ao passar a leitura do texto adaptado por La Fontaine (Anexo A), traduzido por
Bocage (2012), observamos alguns acréscimos e deslocamentos. O narrador do fabulista
francés preserva as caracteristicas de enredo simples e linear, mantendo-se fiel a
narrativa esopica. Nessa composicao, nao encontramos o formato tradicional cuja
organizacao € apresentada em dois paragrafos, em que no primeiro esta a narrativa e,
no segundo, o “epimitio”, mas uma estrutura textual em versos:

Tendo a cigarra em cantigas
Folgado todo o verao
Achou-se em penuria extrema

Na tormentosa estagéo.
(BOCAGE, 2012, p. 13).

No entanto, embora o “epimitio” ndo aparega explicito no texto, a moral esta diluida
no mesmo por meio da fala do narrador, sobretudo, pela voz da formiga:
[...] )
“No verao em que lidavas? ” A pedinte ela pergunta:
Responde a outra: “Eu cantava Noite e dia, a toda hora.

- Oh! Bravo! Tornava a formiga; Cantavas? Pois danga agora.”
(BOCAGE, 2012, p. 14 — destaques do autor).

Percebemos, a partir do didlogo entre os personagens, que implicitamente La
Fontaine apresenta vicios da natureza humana como: a inércia, a imprudéncia, a
avareza. Esta ultima é atribuida a formiga, ao passo que a inercia e a imprudéncia sao
direcionados a cigarra. Com isso, o narrador constréi uma imagem depreciada da
cigarra, vista como pedinte e imprudente, o que pode revelar uma postura valorativa do
trabalho e depreciativa da arte. Em analise da presente fabula, Oliveira (2011) aponta
gue a cigarra representa os artistas da época de La Fontaine, que:

Diferentemente daqueles de nosso contexto sécio-histérico, quando ndo tinham
recursos, como o proprio fabulista, careciam da protecdo dos nobres — as
formigas -. Muitos desses nobres, avaros que eram, apesar de terem o suficiente,

nem sempre estavam dispostos a ajudar os artistas — as cigarras -, condenando-
0S a miséria, a penuria. Partindo desse contexto, esta fabula de La Fontaine pode
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ser lida como uma critica ao descaso dos nobres a arte, denuncia que faz a fabula
transitar do carater moralizador ao carater critico politico, revelando sua natureza
revolucionaria (OLIVEIRA, 2011, p. 51).

Nessa perspectiva, observamos que, o carater da narrativa construida por La
Fontaine, parece estar mais ligado as questdes sociais e politicas, deixando a moral para
segundo plano.

No tocante a leitura da narrativa, encaixada por Monteiro Lobato (Anexo B), o
primeiro aspecto que nos chama a atencao esta relacionado ao seguinte fato: A cigarra
e as formigas é a primeira fdbula apresentada no livro Fabulas (2010). Essa escolha nao
esta relacionada ao simples fato da narrativa ser bastante conhecida dos leitores das
mais variadas idades, mas talvez devido a estratégia do escritor em tentar prender a
atencao dos leitores, haja vista que, ao término da histéria, Emilia faz o seguinte pedido
a narradora Dona Benta: “Conte outra” (LOBATO, 2010, p. 14).

O segundo elemento que destacamos trata-se da apresentacao do titulo, o qual é
dividido em duas partes: | — A formiga boa e, a |l — A formiga ma. Esse detalhe ja evidencia
ao leitor a necessidade de uma atualizagdo quanto ao seu horizonte de expectativas em
relacdo a versdes classicas escritas anteriormente e, a0 mesmo tempo, sinaliza que a
intertextualidade se faz presente no texto. A transposicdo intertextual realizada por
Lobato se constitui numa possibilidade para que os textos canénicos sejam reelaborados.
Sobre a questao dos horizontes de expectativas dos leitores, Compagnon (2006), em O
demonio da teoria. Literatura e senso comum, ressalta que:

O horizonte de expectativa, como o repertério de Iser, mas novamente como uma
tonalidade mais historica, € o conjunto de hipéteses compartilhadas que se pode
atribuir a uma geracédo de leitores: ‘O texto novo evoca para o leitor todo um
conjunto de expectativas e de regras do jogo com as quais o familiarizaram os
textos anteriores e que, ao fio da leitura, podem ser moduladas, corrigidas,
modificadas ou simplesmente reproduzidas.” O horizonte de expectativa,
transobjetivo, modelado pela tradicdo, e identificavel através das estratégias
textuais caracteristicas de uma época (as estratégias genéricas, tematica,
poética, intertextual), € confirmado, modificado ou ironizado, e até mesmo

subvertido, pela obra nova (COMPAGNON, 2006, p. 212 — 213 — destaques do
autor).

A seguir, na Figura 1, encontraremos abaixo do titulo A cigarra e as formigas, ou
seja, antes da primeira parte da versao lobatiana, uma ilustracao:
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Figura 1 — llustracdo da fabula A cigarra e as formigas (Versao de Lobato)

Fonte: Dados da pesquisa

Percebemos, que esse recurso utilizado pelo escritor demonstra uma visivel
preocupacao com a forma da fabula, ndo apenas no que tange ao mero papel da
ilustracao no livro infantil, mas como um importante elemento modificador de sentidos do
texto escrito. Retomando os aspectos de leitura levantados por Marly Amarilha, Tavares
(2009) comenta que a ilustracao contribui para o desenvolvimento de alguns aspectos da
formagéao do leitor infantil, como por exemplo, a capacidade de observagéo e analise, e
promove uma rica experiéncia de cor, forma, perspectiva e significados porque, como ja
afirmamos, sugere elementos para a ampliacdo e modificagdo da leitura. Além disso, a
autora afirma ainda que:

Muito mais do que apenas ornar ou elucidar o texto, a ilustragao pode,
assim, representar, descrever, narrar, simbolizar, expressar, brincar,
persuadir, normatizar, pontuar, além de enfatizar sua propria configuragao,

chamar atengao para seu suporte ou para a linguagem visual (TAVARES,
2009, p. 35 — destaques da autora).

Por sua vez, Wanderley e Cavalcante (2015, p. 127) defendem que o cuidado com
a ilustracao representa uma preocupac¢ao com um receptor especifico — a crianga. Além
disso, permite “uma fruicdo dupla da arte, afinal é esta uma das principais fungdes da
ilustragcdo no texto infantil, mesmo que esta ja seja a apresentacdo de uma leitura

realizada pelo artista que ilustra”.
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Na primeira parte da narrativa, A formiga boa, Lobato inova n&o apenas ao colocar
a cigarra como personagem principal da histéria: “Houve uma jovem cigarra que tinha o
costume de chiar ao pé de um formigueiro” (LOBATO, 2010, p. 12), mas por utilizar uma
linguagem extremamente afetiva que se aproxima do leitor infantil, o que talvez explique
a presenca de diminutivos e onomatopeias: “cansadinha”, “galhinho”, “xalinho”,
“amiguinha”, “Pedrinho”, “Narizinho”, “tique, tique, tique”. A reinveng¢do da linguagem
literaria empreendida por Lobato € uma caracteristica que marca, ndo apenas a obra
Fabulas, mas toda a sua producao.

Ja a segunda parte da narrativa, A formiga ma, focaliza as maldades da formiga e
remete a um espacgo distante: “Ja houve, entretanto, uma formiga ma que nido soube
compreender a cigarra...” (LOBATO, 2010, p. 12). O espaco da histéria € na Europa, o
que nos faz deduzir que o espago da parte anterior seria o Brasil. Nessa verséo, os fatos
que ocorrem sdo semelhantes aos da primeira, mas a formiga se recusa a ajudar a cigarra
e a deixa morrer diante da sua porta. Nesse momento, o primeiro narrador da histéria
apresenta uma espécie de “licao de moral”, “Os artistas — poetas, pintores, musicos — sao
as cigarras da humanidade” (LOBATO, 2010, p. 13).

No entanto, logo em seguida, o leitor se surpreende com a continuidade da

narrativa, por meio da fala de Narizinho, que discorda da fabula: “- Esta fabula esta
errada! - Gritou Narizinho.” As discussoes, a partir de entdo, irdo girar em torno de uma
suposta falsidade cientifica, j& que, segundo Narizinho, as formigas séo “os uUnicos
insetos caridosos que existem” (idem). Dona Benta, a segunda narradora e comentarista
da histdria, entdo explica a diferenga entre “licdes de Histéria Natural” e “moral”.

Nesse momento, quando a fabula “tradicional” passa a ser debatida pelos
personagens do Sitio do Picapau Amarelo, percebemos que a moral, em Lobato, néo é
uma verdade absoluta, mas algo a ser questionado, discutido e relativizado, confirmando
as consideragdes pontuadas por Ligia Cademartori (1986, p. 52) em O que é literatura
infantil, ao afirmar que a moral do escritor “esta centrada em uma verdade individual.
Suas personagens seguem uma moral de situacao na qual a liberdade é o grande valor”.

Nesse sentido, concordamos com Souza (2009), quando afirma que: “O
comportamento das personagens ouvintes € altamente instigante, quando sugere um
olhar critico para a fabula. Inspirados nelas, os leitores (criancas ou adultos) podem
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desenvolver a sua capacidade de criagdao e de argumentacao” (SOUZA, 2009, p. 103-
118).

Em A cigarra e a formiga, reescrita por Manoel Monteiro (2012), o poeta retoma o
texto esdpico e realiza uma transposigéao, segundo as regras de composicao de folhetos.
Sobre esse aspecto, Abreu (2004, p. 202) destaca que: “A alteragdo mais fundamental é
a transposicado da prosa para o verso, adaptando-se a narrativa a forma poética dos
folhetos”, pois a versificagdo, além de acomodar esse tipo de texto produzido no interior
da cultura escrita da literatura de folhetos, permite sua compreensdo e memorizagao por
parte das comunidades nordestinas, podendo ser lidos oralmente ou cantados.

A versao construida por Manoel Monteiro mantém o enredo essencial, procurando
promover o seu desembaracar, por meio de alguns acréscimos e deslocamentos. O
enredo curto se desenvolve em apenas oito paginas e em dezessete sextilhas, com
estrutura de rimas ABCBDDB, seguindo os padrdes dos folhetos nordestinos tradicionais,
reforcando, desse modo, o que defendeu Abreu (2004), ao afirmar que o valor do poeta
esta na habilidade com que maneja essas regras, na destreza com que compdem e
recompde versos e narrativas calcadas em estruturas tradicionais.

O folheto se enquadra no chamado ‘Grande ciclo das histérias fabulosas’, mais
precisamente no subgrupo ‘ciclo das histérias fantasticas e lendas’, de Ronald Daus,
tendo como base a classificacdo apontada por Ribeiro (1987), uma vez que a histéria é
constituida por um enredo em que as personagens sdo bichos que vivem e agem como
seres humanos, embora saibamos que € possivel encontrar varias fabulas cujas
personagens nao sao animais, ja que “qualquer ser pode figurar como personagem de
uma fabula” (OLIVEIRA, 2011, p. 39).

Ao iniciarmos a leitura do folheto de Manoel Monteiro (Anexo C), observamos que
0 mesmo traz na capa o nome do autor, destacando-lhe como membro da Academia
Brasileira de Literatura de Cordel, o titulo da obra A cigarra e a formiga: uma fabula
educativa e atual, acompanhado da imagem das duas personagens da histéria, e outros
elementos como cidade, estado, pais, edicao e a data em que o folheto foi publicado. No
verso da capa, ha algumas consideracdes do poeta a respeito da leitura. A certa altura do
texto, o poeta afirma que ler se constitui “O calcanhar de Aquiles da escola brasileira ...

[e que] o exercicio de declamar cordel em sala de aula tem-se mostrado um remédio
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eficaz para esse mal coletivo” (MONTEIRO, 2012).

No verso da contracapa, o poeta Manoel Monteiro apresenta um excerto de outra
versao da fabula A cigarra e a formiga, de autoria do poeta Carioca Mario Pederneiras,
em seguida, tece algumas criticas em relagéo ao desfecho da sua adaptagdo. Assim, a
partir da primeira estrofe do folheto, j& podemos perceber a criatividade e desembaraco
do poeta Manoel Monteiro, quanto a transposicao da prosa para o verso, a partir do
momento que o narrador comecga a contar a historia, dirigindo-se a seu publico leitor-
ouvinte, como se estivesse frente a frente:

Meu Senhor! Minha Senhora! Meu amigo! Minha amiga!
Sentem ao meu lado, escutem uma historieta antiga
Cheia de belas imagens que tem como personagens

A cigarra e a formiga.
(MONTEIRO, 2012, p. 01)

E interessante destacar que este recurso empregado pelo poeta, de falar
diretamente com seu leitor, numa forma proxima de contar a histéria, reforca a
coloquialidade, e, consequentemente, a proximidade da narrativa com o destinatario,
alémde buscar prender e conquistar a atencao do leitor. Esse aspecto esta relacionado
ao fato do folheto de cordel estabelecer uma forte relacdo com a oralidade. Segundo
Ribeiro (1987), essa marca evidencia o sucesso dessa literatura. Para a autora,
diferentemente do que ocorre com a literatura culta, que se dirige a um leitor solitario, a
literatura popular ndo pode perder de vista o auditério, diante do qual sera recitada ou
cantada.

Em seguida, ap6s a introducdo da narrativa, o poeta comecga a apresentar a
cigarra. Percebemos que ele da asas a sua imaginacao e recorre a atualizacdo de uma
linguagem poética acionada a varios elementos da natureza: sol, chuva, primavera,
outono, inverno, tarde e aurora. Vejamos:

A CIGARRA é um inseto

De vozinha estridular

Tenha sol brilhando alegre

Ou chuva a se derramar,

Seja primavera, ou seja, outono
A CIGARRA adeja

Estridulante a cantar.
(MONTEIRO, 2012, p. 01)
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CIGARRA canta no inverno
Quando a chuva cai mansinha
Canta ao romper da aurora

E quando a tarde definha,
Com cigarra nao tem choro
Canta se esta de namoro

E canta se esta sozinha.
(MONTEIRO, 2012, p. 02).

Dando continuidade a construgdo da imagem da cigarra, de forma simples, singela
e desembaracada, na oitava estrofe, o poeta apresenta ao leitor a beleza dos seus
versos, demonstrando senso de observacgao e reconhecimento do valor do canto daquele
animal:

CIGARRA canta e, cantando,
Deixa a vida caminhar

Foi assim que uma delas
Estava alegre a cantar
Quando uma formiguinha
Conduzindo uma folhinha
Parou para a saudar.
(MONTEIRO, 2012, p. 03).

Ao retomar o mundo da cigarra, conforme podemos observar nas trés ultimas
estrofes apresentadas, a partir das imagens que foram construidas, fica visivel a
percep¢ao agucada do poeta pela natureza.

Tais imagens sao apresentadas ao leitor infantil a partir do estimulo dos sentidos.
Temos o estimulo da visdo em “Tenha sol brilhando alegre” — “Ou chuva a se derramar”;
“Quando a chuva cai mansinha” — “Canta ao romper da aurora” — “E quando a tarde
definha”; da audicdo em “cigarra canta e, cantando” — “Deixa a vida caminhar” - “Estava
alegre a cantar”, fazendo com que o poema se torne real para a crianga. O uso desses
sentidos no folheto de cordel sugere a proximidade do poeta com o universo da crianga.

Ao tornar o poema real para a crianga, o poeta Ihe favorece uma ligacdo com a
natureza e contribui para a ampliacao do repertério infantil de convivéncia com os bichos.
Sobre a importancia da poesia, no sentido de permitir que a natureza seja recordada,
Bosi (2000), no seu texto O ser e o tempo da poesia, ponderou que:

A poesia da natureza ndo traz em si sinal de retorno a pura animalidade (esse
retorno ronda, aliciante, os planos do lazer burgués); a poesia da natureza é
saudade, mas liberagéo. “O que ameaca a praxis dominante e suas alternativas
inelutédveis ndo &, por certo, a natureza, com a qual ela, antes, coincide, mas o

fato de que a natureza seja recordada”. Re (cor) dar a natureza, socializando-a
no mesmo passo em que o homem se naturaliza. A poesia que busca dizer a
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idade de ouro e o paraiso perdido acaba exercendo um papel humanizador das
caréncias primarias do corpo: a comida, o calor, o sono, o amor (BOSI, 2000,
179).

Se na primeira parte do cordel foi revelado ao leitor um elogio a0 mundo bioldgico,
de modo especial a cantoria da cigarra, imprimindo o carater ludico ao cordel, a partir da
oitava estrofe, quando o poeta comeca a apresentar, através da voz do narrador e de sua
propria voz, a figura da formiga parece estar associada ao carater pedagogico e

moralista, marcado pela valorizagao do trabalho e da economia:

A formiguinha tomou

Da folha verde e pesada
E saiu resfolegando,
Esbaforida e cansada
Mas teria a recompensa
De fartura na dispensa
Pra boca da filharada.
(MONTEIRO, 2012, p. 03).

Enquanto a CIGARRA

Leva a vida num festival
Pensando que todo dia

E dia de carnaval

A FORMIGA nao se atrapalha
Economiza e trabalha

O que para ela é normal.
(MONTEIRO, 2012, p. 04).

FORMIGA trabalha duro
Com alegria e prazer

Por isso no formigueiro
Jamais falta o de “comer”
Diferente da CIGARRA
Que leva a vida na farra
Depois se dana a sofrer.
(MONTEIRO, 2012, p. 05).

by

Percebemos uma certa referéncia a visdo utilitarista da sociedade capitalista
marcada pelo produtivismo, que “castiga todo aquele que se afasta dos padrbes
estabelecidos, premiando os que seguem os moldes propostos” (OLIVEIRA, 2011, p. 50).
Enquanto a formiga é premiada por economizar e trabalhar arduamente, a cigarra, por
sua vez, é castigada por “levar a vida num festival’, e se afastar dos padrbes
estabelecidos pelo sistema. Tendemos a inferir que talvez a cigarra esteja relacionada
ao écio, e como tal, se opde a ideia de trabalho, haja vista que aquele ou aquela que nao
esta produzindo, de acordo com a légica e com os padrdes preconizados pelo sistema
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capitalista, € um ser preguicoso, inutil.

As estrofes também revelam a presenca de valores inerentes a ideologia
capitalista presentes, os quais sdo percebidos, sobretudo, nas falas concedidas a
formiga. Diga-se de passagem, muitas, em relagdo a cigarra. Enquanto a cigarra tem
espaco para falar apenas em dois versos do cordel, o narrador concedeu voz para a
formiga, por meio do discurso direto, em trés estrofes, dando a entender que ela seria a
protagonista da histéria:

Vocé amiga CIGARRA
Levou a vida cantando
Enquanto tenho vivido

Dia e noite trabalhando,

Se hoje falta pao aos teus
Para mim e para os meus
Em p&o na mesa sobrando.
Trabalhe e economize,
Estude muito e nao faca corpo mole, pois na vida,
S6 vence quem tiver raga
E n&o se entrete cantando

Pra depois ficar chorando
Quando o trem da sorte passa. (MONTEIRO, 2012, p. 06).

Quem trabalha a sorte ajuda

Mas, nem carece ajudar,

Basta trabalhar e ter parciménia no gastar,

Quem age assim vive bem

E pode servir também

Ao irmao que precisar. (MONTEIRO, 2012, p. 07).

Como podemos notar, embora a formiga se dirija a cigarra de forma amigavel e
afetiva, diferentemente do que ocorre com o texto atribuido a Esopo, haja vista que a
formiga trata a cigarra de forma rispida e desumana, ainda assim é possivel notar uma
certa critica em relacao a postura da cigarra por esta ter se entretido cantando e néao ter
se dedicado ao trabalho, aos estudos e as economias.

Assim como as falas da formiga, a voz do narrador ao finalizar a narrativa, nos dois
ultimos versos: “Porque preguiga € um mal” — “Que a muita gente castiga,” revelam a
moral da histéria, evidenciando o carater pedagdgico que a fabula encerra. Importante
destacar que o carater exemplar e moralista das historias vinculadas aos folhetos, € um
aspecto caracteristico desse tipo de literatura (ABREU, 2004). No entanto, essa marca
parece estar ainda muito ligada a um modelo de literatura infantil com finalidade
pragmatica, o que, segundo Cademartori (2012, p. 49), lhe causa grandes prejuizos, por
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nao privilegiar “a fantasia nem a aventura individual com os sentidos multiplos que um
texto literario é capaz de suscitar’. Regina Zilberman (2003, p. 16), em A literatura infantil
na escola, faz uma critica a esse modelo de literatura para criancas, em que o carater
pedagdgico se manifesta nos textos, porque, segundo a autora “prejudica a recepgao das
obras”.

Quanto a estrutura do folheto, observamos que ela foi constituida por meio do que
Ayala (1997) chama de “processo de hibridizagdo pela paisagem, mas principalmente
pela linguagem”. Em relagdo a paisagem, fica claro que o poeta ndo se preocupou na
constituicdo do cenario e na descricao das paisagens. O espaco foi pouco caracterizado.
Ja em relagao a linguagem, “as expressoes utilizadas tanto pelo narrador quanto pelos
personagens, sao brasileiras e nordestinas” (AYALA, 1997, p. 162): “vive de brisa”,

se dana a sofrer”, “jamais falta o de comer” e

” 113 ” 113

“esbaforida”, “pra comecar no batente”,
‘vive a vida na farra”. O poeta também recorre a utilizacdo de uma linguagem bastante
afetiva que se aproxima do leitor infantil, o que talvez explique a presenca de alguns

” o« LE 11

, “mansinha”,

L1

termos no diminutivo: “vozinha forminha”, “cigarrinha”, dentre outros.

Cascudo (2006), também aponta para a mesma dire¢cdo proposta por Ayala. Ao
refletir sobre algumas peculiaridades da composicdo do enredo e outros elementos
presentes numa estoéria popular, o autor afirma que “A disposi¢cao do enredo pode trazer
as cores locais, algum modismo verbal, um habito, uma frase, denunciando, no espaco,
uma regiao, e no tempo, uma época” (p. 33), haja vista que “Toda Literatura Oral se
aclimata pela inclusdo de elementos locais no enredo...” (CASCUDO, 2006, p. 34).

Assim, ressaltamos que através do trabalho de reescrita efetuado por La Fontaine,
Monteiro Lobato e Manuel Monteiro, esses escritores reapresentam ao leitor infantil e
adulto uma fabula classica, e possibilitam novas leituras. Esta postura de transformar um
texto em outro, de acordo com Wanderley e Cavalcante (2015, p. 115) “funciona, muitas
vezes, como uma espécie de mola propulsora da atividade literaria. Esse processo, de
certa forma, ratifica a ideia de que a matéria que da significado e movimento a criacao
literaria € a prépria literatura”.

Sendo assim, defendemos a presenca da fabula no contexto da sala de aula, ndo
com a finalidade de intermediar a aquisicao ou consolidagao do codigo escrito, ou como
mero pretexto para ensinar conteudos e, sobretudo, encaixar os vieses instrutivos ou
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moralizantes, como comumente esse texto literario costuma ser abordado nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, principalmente através do livro didatico, mas, como uma
possibilidade para que os alunos/leitores tenham um contato efetivo e afetivo com esse
tipo de texto, e ao fazé-lo, cabe ao professor/mediador de leitura abragar essa tarefa para
conduzir o leitor pelos caminhos da leitura, langando mao de uma metodologia
sistematizada, planejada, atraente, ludica, dialégica, que parta dos gostos e das
expectativas do leitor infantil, valorizando-0 enquanto receptor ativo durante o ato da
leitura, a fim de proporcionar ndo apenas uma recepgao positiva, mas a constru¢cao e/ou
ampliacdo de seus horizontes de expectativas de leituras literarias para vivenciar uma
experiéncia estética. Assim, iremos discutir, no proximo capitulo, o qual é dedicado a
apresentacao da experiéncia de leitura realizada durante nossa pesquisa-agao, que €
possivel concretizar um trabalho em sala de aula em consonéncia com as teorias até

entdo defendidas, embora haja desafios a serem enfrentados.
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CAPITULO Il

ENTRE CIGARRAS E FORMIGAS: VIVENCIANDO A LEITURA LITERARIA NA SALA
DE AULA

Havera alguma coisa no mundo que nao se gestasse
por esse processo, primeiro o sonho, depois a
realizagao.

(Monteiro Lobato).

3.1 Detalhando a metodologia

Visando alcancar os objetivos tracados, os quais foram explicitados na introducao
do presente estudo, a pesquisa partiu de um conjunto de procedimentos tedricos e
metodoldgicos, contemplando duas estratégias, a saber: a pesquisa bibliografica e a
pesquisa-acao. A escolha da primeira estratégia se justifica devido a sua importancia no
tocante a construcdo tedrica e discussao conceitual do trabalho. A esse respeito, Martins
e Thedphilo (2006) afirmam que a pesquisa bibliografica é um excelente meio de
formacao cientifica, visando a construcao da plataforma teérica do estudo.

A segunda estratégia foi selecionada por possibilitar uma relacdo, bem como uma
intervencao direta entre pesquisador e sujeitos da pesquisa durante o desenvolvimento
da mesma. Moreira e Caleffe (2006, p. 89-90) definem a pesquisa-acdo da seguinte
maneira: “Uma intervengcdo em pequena escala no mundo real e um exame muito de
perto dos efeitos dessa intervengao”. Além dessa definicdo, também acrescentamos as
consideragdes pontuadas por Severino (2007, p. 120): “A pesquisa-acéo é aquela que,
além de compreender, visa intervir na situagdo, com vistas a modifica-la. (...) a pesquisa-
acao propbe ao conjunto de sujeitos envolvidos mudancas que levem a um
aprimoramento das praticas analisadas”.

Trata-se, portanto, de uma pesquisa de abordagem qualitativa, com
procedimentos descritivo-interpretativos que visam observar a subjetividade, os
interesses, as emocodes e o0s valores dos sujeitos envolvidos, visto que esta abordagem

“se aprofunda no mundo dos seus significados” (MINAYO, 2007, p. 22).
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Para sistematizar a experiéncia de leitura, durante a etapa de agao/intervencao da
pesquisa, foi elaborada uma sequéncia basica (Apéndice D), de acordo com a proposta
de Rildo Cosson (2006), em seu livro Letramento literario: teoria e pratica. Acreditamos
que essa metodologia dialoga com a Estética da Recepgao e com o método recepcional,
pois visa favorecer um momento de encontro efetivo do aluno/leitor com o texto literario,
apoiado no debate, seja em forma oral ou escrita, permitindo que haja uma interacdo em
sala de aula. A estratégia didatica de ensino da literatura cossoniana, pautada no que o
autor denomina de “letramento literario”, contempla as seguintes etapas: motivagao,
introducéo, leitura e interpretacao. Apresentaremos de forma sucinta, em seguida, cada
um desses momentos.

A “motivagao” consiste em preparar o aluno para receber o texto. Esse primeiro
passo explora a memoéria dos alunos. A “Introducao” corresponde a apresentagao do
autor e da obra. Esse momento € particularmente importante pois ocorre a primeira
impressao e o levantamento de hipbteses que serdo comprovadas ou recusadas depois
de finalizada a leitura da obra. A “leitura” diz respeito a experiéncia unica do encontro do
leitor com o texto literario. A realizacdo do acompanhamento da leitura € um momento
essencial, afinal a escola tem o objetivo de incentivar a leitura e ensinar a ler. A
“interpretacao” € a etapa em que ocorre a construcdo do sentido do texto, que é
estabelecido mediante um didlogo envolvendo o autor, o leitor e a comunidade. Em outras
palavras, € o momento do encontro do leitor com a obra. “Esse encontro é de carater
individual e compde o nucleo da experiéncia da leitura literaria” (COSSON, 2006, p. 65).

Para Cosson (2006), a interpretacao precisa ser compartilhada, pois € por meio
dela que os leitores tomam consciéncia de que sdo membros de uma coletividade e de
que esta fortalece e amplia seus horizontes de leitura. Assim, a interpretagdo deve ter
como finalidade externalizar as reflexdes realizadas pelos alunos, de uma forma explicita,
por meio de um registro, o qual permitira o estabelecimento do dialogo entre os leitores
da comunidade escolar.

Salientamos que a utilizacdo da sequéncia basica proposta por Cosson (2006), foi
adaptada e desenvolvida de modo flexivel, visando agucar a imaginacao, a criatividade,
0 senso-critico e a preservacao do carater ludico do jogo literario, através do debate, oral
ou escrito. Logo, foram incorporadas atividades ludicas, tais como: leitura oral; llustragdes
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livres, representadas por meio de desenhos, recortes e colagens no diario de leitura, cujo
recurso de registro foi utilizado individualmente para contribuir com a coleta de dados;
pintura em tela e leitura em voz alta dramatizada, traduzida por Grazioli (2015), como
“teatro da leitura’, modalidade de leitura na qual os alunos leem e preparam a
apresentacdo de um texto, utilizando elementos da “performance” como vozes,
expressao facial, corporal, interpretacéo e o texto.
A autora afirma ainda que as praticas de leitura em voz alta contribuem tanto para
a formacao de quem as faz, quanto para o destinatario desse texto, no caso, o ouvinte.
Além se ser uma estratégia bastante ludica e prazerosa para o ensino da leitura literaria,
principalmente para as criangas, haja vista que ja traz consigo o faz de conta, foge um
pouco de praticas habitualmente desenvolvidas nas escolas, que tendem a deixar os
alunos sentados em suas carteiras, calados, copiando na maior parte do tempo das aulas,
apenas ouvindo passivamente o que é transmitido pelo professor.
No que tange ao diario de leitura, os alunos, sujeitos da pesquisa, foram instigados
a registrarem suas vivéncias, ideias, reagdes subjetivas, sentimentos e impressoes
leitoras. O didario de leitura é “um texto que vai sendo produzido por um leitor,
normalmente em primeira pessoa, enquanto vai lendo outro texto, e ndo no final da leitura,
tendo como objetivo maior o estabelecimento de um dialogo, de uma 'conversa' com o
autor do texto lido, de uma forma reflexiva (MACHADO, 2007, p. 109).
Rouxel (2014), desenvolve algumas consideragdes sobre a relevancia do trabalho
com o diario de leitura ou cadernos de leitura em sala de aula. A autora afirma que:
Eles permitem observar do ato da leitura, captar as reacoes, as interrogacoes dos
leitores ao longo do texto, identificar as passagens sobre as quais eles se detém,
que eles as vezes grifam para guardar o termo destacado. Esses escritos
possibilitam vislumbrar como a personalidade do leitor se constréi no espelho do
texto: os julgamentos axiolégicos sobre os discursos ou a agao dos personagens,
as hesitacoes e as interrogacdes sobre a maneira de apreciar o mundo ficcional
ou a qualidade da escrita testemunham essa construgdo identitaria. [...]. Enfim,
diarios e cadernos de leitura sao frequentemente lugares onde se afirma a
criatividade do leitor nos moldes de restituicdo ou de comentario do texto lido. As
criancas respondem ao imaginario do texto através de desenhos onde expressam
seu proprio imaginério (ROUXEL, 2014, p. 26).
Nessa perspectiva, o uso do diario de leitura, na nossa pesquisa, foi relevante no
que se refere a investigacdo da recepcao da leitura das quatro versdes da fabula em

questao, uma vez que favoreceu aos leitores, sujeitos da pesquisa, a expressao de seu
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préprio imaginario, sua criatividade e, sobretudo, sua propria voz, seja por meio da escrita
ou principalmente, através de desenhos, estando em consonancia como as
recomendagdes assinaladas por Annie Rouxel (2013, p. 21), ao sublinhar que o
instrumento supracitado faz emergir a subjetividade dos sujeitos leitores, sobretudo nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, etapa em que “os alunos sempre revelam
abertamente seus pensamentos e suas emogdes”.

Somadas a aplicagdo da sequéncia basica e do diario de leitura como meios de
obtencéo de dados, langamos mao ainda de outros recursos para contribuir com a coleta
de dados: observacdes e anotacbes consideradas importantes em um diario de campo,
elaborado pela pesquisadora ao término de cada encontro; gravacées audiovisuais de
todos os encontros e, por fim, aplicacao do questionario (Apéndice C), que correspondeu
ao momento de sondagem/diagnose, visando explorar questdes relativas ao perfil dos
alunos e as suas experiéncias pessoais com a leitura literaria, bem como observar os
seus horizontes de expectativas e repertério de leitura.

Destacamos que, antes da aplicagdo da sequéncia basica, da sondagem inicial
junto aos alunos e de outros momentos concernentes a pesquisa, haviamos conversado,
desde o inicio do ano letivo, com a professora regente da turma em que a experiéncia foi
desenvolvida, esclarecendo os objetivos da pesquisa, a metodologia que seria adotada
e outras informagdes inerentes a sua participacdo no desenvolvimento da mesma.

Assim, ciente dessas questdes correlatas a pesquisa, de forma muito aberta, a
professora se dispbs a participar da pesquisa e autorizou a utilizacdo dos dados,
mediante a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A). A
propésito, desde ja, ressaltamos a importancia crucial da professora, a qual participou,
efetivamente, de todos os momentos vivenciados durante a experiéncia. Registramos
que sua acolhida, parceria, generosidade, disponibilidade e compromisso com a turma
contribuiram de forma bastante significativa para que esta experiéncia se realizasse.

Em seguida, o mesmo procedimento foi adotado em relacdo aos pais e/ou
responsaveis dos alunos. Enviamos um comunicado, com antecedéncia, para que eles
se fizessem presentes na escola, para uma breve conversa sobre o projeto. Na
oportunidade, apenas quatro pais atenderam ao convite. Apdés a explanagdo e
autorizacdo da participagdo dos alunos, bem como da publicagdo dos dados e dos
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resultados percebidos ao longo da experiéncia vivenciada, solicitamos que os
responsaveis assinassem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice B),
ja que os alunos colaboradores eram menores de idade. Em relacdo aos demais
responsaveis dos alunos que participaram da reunido, solicitamos que a professora e a
diretora escolar compartilhassem as informagdes entre eles e solicitassem o
consentimento por escrito.

A partir desse fato percebemos a falta de participagdo de todos ou da maioria os
pais dos alunos numa atividade promovida pela escola. No entanto, esta situacao nao foi
algo isolado, haja vista que em outros momentos, como palestras educativas, plantbes
pedagdgicos e outros encontros de interesse pedagogico, muitos pais participam pouco
da vida escolar dos seus filhos, refletindo uma realidade delicada, que aflige varias
escolas no nosso pais, e ndo apenas onde a pesquisa foi realizada.

3.1.1 Caracterizando o universo da pesquisa

A experiéncia de leitura literaria em sala de aula desenvolvida na pesquisa, que
ora se apresenta, realizou-se durante o més de maio e inicio de junho de 2017, na Escola
Municipal de Ensino Fundamental Deputado Tertuliano de Brito, localizada na Zona
Urbana do Municipio de Sdo Joao do Cariri — PB. Esta escola faz parte da rede publica
de ensino e é mantida pela Secretaria Municipal de Educacdo do municipio, instituicao
responsavel por agenciar o repasse de programas como o Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacao (FNDE), o Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE),
o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), o Programa Nacional Biblioteca da Escola
(PNBE), dentre outros.

A referida instituicdo escolar oferta a modalidade de Ensino Fundamental | (12 ao
5% Anos), funcionando nos turnos matutino e vespertino, e a Educacédo de Jovens e
Adultos (EJA), no turno da noite. Dispéem de uma estrutura fisica contendo: seis salas
de aulas, amplas, arejadas, aconchegantes, possuem uma boa luminosidade, sao
climatizadas e possuem equipamentos de multimidia, visando favorecer um ambiente
propicio para a constru¢cao do processo de aquisi¢cdo e consolidacado de conhecimentos
do corpo discente; um ambiente administrativo voltado para a atuacdo da direcao,
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coordenacdo pedagdgica e secretaria escolar; uma sala de professores, uma quadra
aberta, uma cozinha, um espacgo adequado para merenda escolar e material de limpeza,
uma cantina, um refeitdrio, trés banheiros e uma biblioteca.

A biblioteca € um espaco pequeno, mas agradavel e ativo, no qual os alunos
participam uma vez por semana, em visita supervisionada pelos professores regentes
das turmas, de uma hora de leitura livre do acervo, ou sempre que sentem vontade nos
momentos em que nao estdo na sala de aula. Os alunos podem pegar nos livros
livremente, leva-los para ler em casa e depois devolvé-los em uma semana ou no tempo
que acharem necessario. A biblioteca dispde de um acervo composto, principalmente,
por colecdes distribuidas pelo Ministério de Educacdo (MEC), através do Programa
Nacional Biblioteca da Escola (PNBE), que contemplam os mais diversos titulos infanto-
juvenil, autores e géneros literarios e paradidaticos.

Tratamos aqui deste espaco por entender que o uso da biblioteca, pelos alunos, é
indispensavel para que eles tenham um contato corporal com os livros, porque, como
assinalou Roger Chartier (1998, p. 16), em A ordem dos livros, “A leitura ndo é somente
uma operagao abstrata de intelecgéo; ela € engajamento do corpo, inscricdo num espaco,
relagdo consigo e com os outros”. Nesse sentido, para que os textos existam € necessario
um leitor para lhe atribuir um significado. Importa também lembrar as ponderacdes de
Petit (2009, p. 274) sobre a importancia desse ambiente no interior da escola:

A biblioteca deveria ser um espago cultural, mas do que um complemento
didatico, para dar lugar a percursos singulares, a achados imprevistos (em
particular no caso de quem nao pode ter acesso a uma biblioteca familiar). Ela
nao deveria estar a servico apenas da Pedagogia, mas se afirmar como um
‘espaco da nado obrigagéo no interior da obrigagéo’ ...

Para atender aos 192 (cento e noventa e dois) alunos distribuidos nos anos iniciais
do Ensino Fundamental (12 ao 5°), a escola conta com 11 (onze) professoras. A maioria
delas pertence ao quadro efetivo de funcionarios municipais, cursaram o nivel superior
em Pedagogia, participam de programas de formacao continuada oriundos do Governo
Federal, a saber: PNAIC (Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na Idade Certa), cuja
proposta tem o compromisso de assegurar que todas as criancas estejam alfabetizadas
até os oito anos de idade, ao final do 3% ano do Ensino Fundamental; SOMA (Pacto pela
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Aprendizagem na Paraiba) projeto alicercado em um conjunto de iniciativas que
envolvem a avaliacdo da educacdo, a formacao de professores, o monitoramento de
acoes educacionais e o desenvolvimento profissional dos gestores escolares. Além
dessas iniciativas, os professores participam de encontros pedagogicos e planejamentos
realizados quinzenalmente na unidade de ensino para pensar na organizagao do trabalho
pedagdgico.

O publico-alvo participante desta intervengéao foram 13 alunos, com idade entre 9
(nove) e 14 (quatorze) anos, sendo 5 (cinco) alunos do sexo masculino e 8 (oito) do sexo
feminino, matriculados no 52 Ano (A - manha). A maioria dos alunos sao provenientes
dessa instituicdo nos anos anteriores e residentes na Zona Urbana do Municipio
supracitado.

A escolha desses sujeitos da pesquisa justifica-se devido ao fato de estarem
inseridos numa fase de desenvolvimento denominada por Silva (2002, p. 19) de “idade
escolar”’, em que pode haver um interesse maior pelas fabulas. A autora assevera que
essas narrativas sdo indicadas para esse grupo de alunos por eles serem capazes de
“sentir a beleza e interpretar seu significado”.

Além disso, também ressaltamos as colocacdes pontuadas por Vale (2001, p. 43)
de que, “Esse modelo de narrativa como objeto de leitura para criancas é recomendado,
principalmente pela natureza alegérica de seu discurso e pela possibilidade de discussao
sobre a moral, levando o leitor a questiona-la e relaciona-la com o mundo atual”. Por
esses fatores, somados a nossa afinidade com essas histérias, acreditamos que a
escolha das quatro versdes da fabula objeto deste estudo despertaram uma expectativa
e influenciaram a motivagdo dos alunos em relacao a recepcao dos textos durante a
experiéncia de leitura realizada nessa pesquisa.

Uma vez apresentada, brevemente, o universo em que a pesquisa foi realizada,
passaremos a discorrer sobre as primeiras conversas e sondagens com os alunos
publico-alvo, antes de apresentar os caminhos percorridos durante a experiéncia de

leitura literaria realizada em sala de aula.
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3.1.2 Apresentando as primeiras conversas e sondagens

O primeiro encontro que tivemos com os sujeitos da pesquisa foi realizado na
manha do dia 03/05/2017, o qual estava planejado para o estabelecimento do primeiro
contato com a turma. Na ocasiao, fomos recepcionadas com grande estima pelos alunos,
professora da turma e diregéo, ja no portdo de entrada da escola. Primeiramente, uma
aluna leu uma mensagem de boas-vindas, em seguida, cantou “O caderno”, de Toquinho.
Depois, agradecemos a todos pelo carinho e falamos, em linhas gerais, sobre a pesquisa,
conforme a Figura 2, sem se ater aos detalhes mais especificos, a fim de nao interferir
nas respostas que os alunos dariam, posteriormente, aos questionamentos realizados

durante a sondagem.

Figura 2 — Apresentacao da pesquisa
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Fonte: Dados da pesquisa
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Em seguida, fomos até o patio da escola, e em uma roda de leitura, uma aluna
realizou uma leitura em voz alta de um livro paradidatico, enquanto os demais colegas
acompanhavam a histéria. Nesse momento, doze alunos estavam presentes, apenas
uma aluna havia faltado a aula. Como podemos visualizar na Figura 3, os alunos estavam
atentos para a leitura que estava sendo realizada, apenas um aluno ficou um pouco

afastado do grupo:

Figura 3 — Roda de leitura realizada pelos alunos

Fonte: Dados da pesquisa

Sobre este momento destacamos dois aspectos que julgamos pertinentes para
nossa reflexdo. O primeiro refere-se ao fato de um aluno ter se distanciado da dinamica
adotada pela professora, 0 que nos preocupou, mas ao mesmo tempo vimos uma entrada

importante para nossa atuagao durante a intervengao, uma vez que promoveriamos uma



78

abordagem para a leitura dos textos com énfase na leitura oral, a qual poderia promover
contribui¢cdes para que, talvez, o distanciamento ao grupo e a pesquisadora, apresentado
pelo aluno, pudessem ser minimizado, uma vez que a pratica da leitura em voz alta ndo
tem apenas o objetivo de comunicar o texto aos que nao o sabem decifrar, mas também
“cimentar as formas de sociabilidade imbricadas igualmente em simbolos de privacidade
— a intimidade familiar, a convivéncia mundana, a conivéncia letrada” (CHARTIER, 1998,
p. 16).

Embora a leitura em voz alta seja uma atividade que reflete uma pratica bastante
recorrente no ambito do trabalho com a leitura, que costuma comecar na etapa final da
Educacéo Infantil, geralmente chamado nas instituicdes da rede publica de ensino de Pré
um e Pré dois, e se estende com mais precisdo nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
nem sempre contempla os objetivos assinalados por Chartier (1998). Geralmente, o que
costuma acontecer nas salas de aulas, em relacédo ao trabalho com a leituras se resume
bastante, ao que é indicado nas orientacées didaticas usadas nas diretrizes que
geralmente acompanham o material didatico destinado as criangas: “ler o texto e, em a
seqguir responder a algumas perguntas sobre ele, geralmente referentes a detalhes ou a
aspectos concretos” (SOLE, 1998, p. 35).

Esse tipo de abordagem de pergunta e resposta € categorizada nos manuais,
guias didaticos e pelos proprios professores como uma atividade de compreensao leitora,
no entanto, segundo a autora, limita-se ao dominio das habilidades de decodificagdo. Por
esse motivo, Isabel Solé ressalta que é possivel utilizar outras estratégias, pouco
frequentes na escola, que propiciem a compressao leitoras dos alunos. Assim, a autora
sugere as seguintes: “ativar o conhecimento relevante, estabelecer objetivos de leitura,
esclarecer duvidas, prever, estabelecer inferéncias, autoquestionar, resumir, sintetizar,
etc” (SOLE, 1998, p, 36).

O segundo aspecto observado consiste na adocdo, por parte da professora
regente da turma, de um livro infantil que Ricardo Azevedo (1999) categoriza, em seus
estudos, ndo como literario, mas como “paradidatico”. Segundo o autor, em artigo
publicado na revista Presenca Pedagdgica, intitulado “Livros didaticos e livros de
literatura: chega de confusdol’, boa parte dos livros destinados ao publico infantil

pertencem a essa categoria. Tais livros se utilizam da ficgdo de uma forma utilitaria e
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tem necessariamente uma mensagem unica (uma utilidade), no final: ensinar a néao ter
medo do escuro; a preservacao da natureza; preceitos morais, a educacao sexual, etc.
Neles, as questdes sdo sempre levantadas, discutidas e resolvidas. Azevedo atesta ainda
que os livros paradidaticos sédo, na verdade, uma espécie de livro didatico, remetendo ao
conhecimento cientifico e oficial aos valores e, regras estabelecidas. Assim sendo, ndo
ha espaco para a livre ficcao, para o poético, para o desconhecido, para o irracional, para
o paradoxal, para o ponto de vista particular, para a ambiguidade, para a dupla existéncia
da verdade.

Em outras palavras, os livros paradidaticos possuem uma mensagem aberta, Unica
e “certa”, escrito na linguagem mais clara possivel, cuja pretensdo é transmitir
informacgdes objetivas e ensinar coisas, conforme assinalou o autor. No entanto, por ja
conhecermos a dinamica de trabalho da professora da turma, acreditamos que a escolha
da estratégia didatica adotada para a ocasido, embora seja reflexo de uma pratica
recorrente nas escolas, nao esta relacionada a utilizacao do livro paradidatico como mero
pretexto para transmitir informagdes ou ensinar, mas para criar um ambiente de acolhida
para a pesquisadora.

Uma vez apresentada, brevemente, o universo em que a pesquisa foi realizada,
passaremos a discorrer sobre as primeiras conversas e sondagens com o0s alunos
publico-alvo, antes de apresentar os caminhos percorridos durante a experiéncia de
leitura literaria realizada em sala de aula.

O segundo encontro com a turma foi realizado uma semana apds o primeiro
contato, no dia 08/05/2017. Primeiramente, solicitamos aos alunos que fizessem um
circulo na sala, para que pudéssemos realizar uma dinamica de integracdo, com o
objetivo de ja ir estabelecendo um vinculo afetivo com o grupo de participantes da
pesquisa, antes do desenvolvimento da experiéncia de leitura, afinal a afetividade € um
pré-requisito importante para a relacdo entre mediador do processo de ensino-
aprendizagem dos alunos. ApGs as apresentacoes, ainda em circulo, fizemos uma breve
sondagem, através de uma roda de conversa informal, visando suscitar um contexto no
qual eles pudessem expressar com maior liberdade suas experiéncias pessoais de

leitura.
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Antes de apresentarmos algumas falas dos alunos, destacamos que elas serao
transcritas em italico, ipsis litteris, e utilizadas de acordo com uma enumeragao que
permita distingui-los, com a finalidade de evitar confusdo para o(a) leitor(a) e assim
compreendermos a diferenga entre os sujeitos da pesquisa.

Apresentadas essas consideragbes, partimos para a apresentacdo dos
guestionamentos iniciais sobre as experiéncias pessoais dos alunos quanto a leitura:
Perguntamos: O que € ler? O que a leitura significa para vocés? Vocés gostam de ler?
Trés alunos logo reagiram as perguntas, dois deles afirmaram que gostavam de ler, e 0

Aluno 7 comentou:

Aluno 7 - Ler é descobrir mais um mundo mdgico entre os livros!

Embora poucos alunos tenham se pronunciado quanto ao questionamento acima,
0os comentarios daqueles que responderam revelam que a leitura parece estar
relacionada a algo prazeroso, conforme o Aluno 7 destacou: “ler é descobrir mais um
mundo magico entre os livros”. Esta acepg¢ao, vinda de uma crianga que ainda nao tem
formulacgéo tedrica alguma, vai em diregdo, por exemplo, a Colomer (2007, p. 44), para
quem “a simples imersao na ficcdo oferece gratificagbes imediatas através da
identificagdo projetiva, a invengao imaginativa de mundos ou a vivéncia de realidades
diferentes”.

No entanto, vale salientar que ler vai muito além do simples acesso a esse mundo
magico ao qual se refere a aluna, porque a leitura literaria ndo é apenas feita como uma
possibilidade de fuga ou de escape, em que a literatura é vista como uma evasao de si e
da realidade num tempo abolido, como deixa entrever o aluno, mas deve ir além, para
que seja, de fato, uma forca de carater humanizador, transformador e formador. Como
afirma Aguiar (2013, p. 160-161), em O saldo da leitura,

Ler ficcdo, por conseguinte, ndo é entrar num mundo magico, irreal e alienado,
mas escapar a realidade mais tangivel, aquela sedimentada no imaginario a partir
das ingeréncias do cotidiano da histéria individual e social. Talvez, nessa

caminhada, o prazer maior seja nos descobrirmos capazes de descobrir, porque
o grande saldo da arte é o de desvelar ao homem sua prépria humanidade.
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Dando sequéncia a conversa, questionamos aos alunos: Qual é o tipo de histéria

favorita de vocés? Vejamos as respostas:

Aluno 7: Contos de fadas!

Aluno 5: Contos de fadas!

Aluno 6: Eu gosto de contos de princesas!

Aluno 12: Eu gosto de histdrias de terror!

Aluno 7: Eu também gosto de histdrias assombradas!
Aluno 7: Lendas! Lendas urbanas!

Aluno 12: Da caipora, tia!

Aluno 12: A de “cumade fulozinha”, a da caipora, a daruiva!
Aluno 7: A da “lora do banheiro”!

Diante das respostas dos alunos, percebemos que as preferéncias de leitura
dividem-se entre contos de fadas, historias de terror e lendas. Inferimos que esse fato
talvez se justifigue porque tais textos sdo os que comumente se fazem presentes no
cotidiano escolar, seja através dos préprios livros didaticos, paradidaticos, literarios ou
outros suportes textuais utilizados nas escolas que oferecem a modalidade dos anos
iniciais do Ensino Fundamental, a partir de pressupostos tedricos que defendem que os
alunos dessa categoria gostam e se identificam com aquelas narrativas.

Embora esse interesse comece desde os primeiros anos de vida da crianga, a
énfase empreendida pela escola se entende até por volta da faixa etaria entre 9 (nove) e
12 (doze) anos, pois ainda persistem vestigios do pensamento magico, mesmo que ja
comecem a orientar-se para o real. Nesse periodo, o leitor ainda ndo abandonou por
completo o estagio da fantasia (5 a 8 anos de idade), se interessa pelo ludico e vai a sua
procura porque através dela “resolve seus conflitos e adapta-se melhor no mundo”
(AGUIAR; BORDINI, 1988, p. 19).

Nesse sentido, os alunos costumam buscar, nas fabulas, lendas, mitos e contos
de fadas a simbologia necessaria a elaboracao de suas vivéncias. Segundo as autoras,
estar atento para as preferéncias de leituras dos alunos é de suma importancia para os
professores e demais mediadores de leitura porque os interesses dos alunos devem ser
0 primeiro passo para nortear o ensino da literatura, somados a outros objetivos que
oferecam-lhes novas provocacoes e oportunidades de ampliacao de seus horizontes de
expectativas, de modo a “agucgar-lhes a curiosidade para textos que representem a
realidade de forma cada vez mais abrangente” (AGUIAR; BORDINI, 1988, p. 18).
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Depois, perguntamos aos alunos se eles conheciam alguma histéria de bichos e
se gostavam dessas narrativas. Eis algumas respostas:
Aluno 12: Ngo! Deus me livre!
Aluno 5: Tem o Le&o e o rato!
Aluno 7: Sim! Tem A cigarra e a formiga!
Aluno 5: A cigarra e a formiga € uma lenda!
Aluno 7: Njo! E um conto literario.

Aluno 6: A raposa e o urubu!
Aluno 7: Eu ja Ili A mula sem cabeca!

Nos depoimentos acima, percebemos que apenas um aluno relatou nao conhecer
nenhuma histéria de animais. Neste caso, destacamos dois aspectos: Primeiro, achamos
sua reagdo muito engracada, ao dizer. “Deus me livre!”. Segundo, sua resposta se
contraria no que tange ao questionamento da sexta questdo do questionario (Apéndice
C) pois, segundo o aluno, o livro “Corpo de gente e corpo de bicho” é uma das histérias
que ele costuma ler quando vai a biblioteca.

Além do mais, nossas experiéncias em sala de aula evidenciam que dificilmente
um aluno encerra sua escolaridade nos anos iniciais do Ensino Fundamental sem ter
conhecimento, pelo menos, de uma histéria em que haja a presenca de bichos, porque,
como ja frisamos anteriormente, tais historias estdo presentes nos livros didaticos,
paradidaticos e literarios, como recursos comumente utilizados nas praticas escolares.

Quanto aos demais alunos que se pronunciaram (Alunos 5, 6 e 7), eles
demonstram ter uma certa familiaridade com algumas fabulas, especificamente em torno
da que € objeto de estudo da nossa pesquisa, bem como com O ledo e o rato, A raposa
e o urubu, embora o Aluno 7 tenha demonstrado uma indecisdo quanto ao “conceito” de
fabula, uma vez que ele ficou indeciso se tais histérias eram uma “lenda” ou um “conto”.

No entanto, tal situacao é absolutamente normal, afinal de contas os alunos estéao
em processo de formacado enquanto leitores. Assim, a partir dos préprios depoimentos
dos alunos, podemos afirmar que as fabulas, bem como os contos de fadas, as lendas e
0s contos de terror sdo narrativas que fazem parte do repertério de leituras da turma,
cabendo a escola investir na formacao do leitor, o que implica incentiva-lo ao habito, de
modo a multiplicar a experiéncia literaria.

As Ultimas perguntas, da conversa informal, foram: Alguém aqui ja leu algum

cordel? Conhecem algum poeta da cidade? Alguns alunos afirmaram:
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Aluno 7: Eu ja li, mas ndo sei o nome!
Aluno 6: Sim! Junior Cordeiro! Ele é daqui, mas vive em Campina.
Aluno 7: Sim! O da caipora. “Cumade fulozinha’.

Diante das respostas, € possivel percebermos que apenas dois alunos
compartilharam que conheciam cordel. Assim, constatamos que uma parte significativa
da turma néo possuia familiaridade com esse tipo de literatura. Dai um dos aspectos que
também justifica a relevancia da nossa pesquisa, ao levar para a turma publico-alvo uma
versao da fabula A cigarra e a formiga, de autoria do poeta Manoel Monteiro, pois
proporcionamos aos alunos nado apenas a visibilidade da literatura de cordel, essa
manifestacdo cultural popular revestida de aparente simplicidade e investida de
significacdo variadas por diferentes grupos sociais, sobretudo nordestinos, mas uma
experiéncia significativa.

Na sequéncia da conversa com a turma, procuramos sondar os conhecimentos
prévios dos alunos sobre Diario de leitura. Durante a conversa, percebemos que apenas
uma aluna tinha nogao de um diario intimo, entdo, fizemos uma breve explanacao a
respeito do que seria um diario de leitura, assinalando que o seu objetivo, durante a
experiéncia que seria realizada em sala de aula nos encontros posteriores, consistia em
compartilhar as impressdes de leitura, os sentidos construidos individualmente, através
da escrita, do desenho ou de outras formas de expressao.

Além dessas nogdes gerais sobre a utilizacdo do diario de leitura, afirmamos aos
alunos que eles poderiam registrar sobre: alguma dificuldade de compreensédo de
determinadas palavras e trechos dos textos lidos em sala de aula; transcrever partes
favoritas dos textos; estabelecer relagdes com outros textos; avaliar as agdes dos
personagens, entre outros.

Em seguida, distribuimos um exemplar de um Diario para cada aluno e diversos
materiais, tais como lapis de madeira, hidrocor, tinta guache, dentre outros, e solicitamos
que os alunos ilustrassem livremente a capa, por meio de desenhos, pinturas ou
colagens, de modo a simbolizar o que a leitura representava para eles. Este momento foi

muito significativo, haja vista que todos os alunos se envolveram bastante.
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Figura 4 — llustracdes livres das capas dos Diarios de leitura dos alunos

Fonte: Dados da pesquisa

O terceiro e ultimo momento do encontro, foi vivenciado apds o intervalo para o
lanche e recreacéo dos alunos e consistiu na aplicagdo de um questionario (Apéndice C).
Destacamos que a opc¢ao de incluir, também, o referido instrumento de coleta de dados
nessa etapa de sondagem justifica-se em funcao de acreditarmos que ele podera revelar
outros elementos, que ndo apareceram durante as conversas informais, realizadas com
os alunos, e que poderiam nos ajudar a conhecer melhor outras peculiaridades sobre a
realidade, na qual o publico alvo da pesquisa esta inserido, além de meramente tragar o
perfil da turma, ou simplesmente favorecer a sistematizacdo de outras informacoes
inerentes as experiéncias pessoais de leitura dos alunos. Uma vez assinaladas tais
consideracdes, passaremos para as apresentacdes das questdes propostas no
instrumento supracitado.

A primeira parte presente no questionario objetivou tracar o perfil da turma no
tocante ao sexo e a idade dos alunos. De acordo com as respostas dos sujeitos, 5(cinco)
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sdo do sexo masculino e 8 (oito) sdo do sexo feminino. Quanto a faixa-etaria, ha uma
variacao entre 9 (nove) e 14 (quatorze) anos de idade. Nesta categoria, os dados
observados evidenciaram que a maioria dos alunos - 11(onze) - se encontram dentro da
média da faixa etaria esperada para o 5° ano, com exce¢ao apenas de dois: 1 (um
menino) de 12 (doze) anos e 1 (uma menina) de 14 (quatorze) anos. Estes dois casos
especificos nos chamaram atencao, devido, sobretudo, a acentuada distorcao idade-
série.

O aluno de doze anos participou de todos os encontros da experiéncia e, embora
tenha apresentado algumas dificuldades de decodificacdo na realizacdo da leitura oral,
na escrita, desinteresse, em alguns momentos, baixa autoestima, a julgar por exemplo o
fato de pintar uma tela e, logo em seguida, apagar o que fora feito.

Quanto a aluna de quatorze anos, apesar de se fazer presente em apenas trés
encontros da experiéncia, a participacao foi ativa, principalmente no “teatro da leitura”.
Nesse sentido, assinalamos a importancia da realizacao da referida modalidade de leitura
em potencializar a participagdo ativa da aluna, pela experiéncia vivida. No entanto,
infelizmente, apds visita na escola no final do ano letivo em que a pesquisa foi realizada,
em conversa com a diretora da escola, constatamos que a referida aluna acabou
desistindo mais uma vez, o que acarretara a repeténcia no ano/série, posteriormente.

Além de permitir que os alunos exercitassem o “faz de conta”, o “jogo simbdlico”,
assumindo situacdes imaginarias e encarnado personagens, sem a preocupac¢ao com
materiais ou outros aderegos, o “teatro da leitura” pode propiciar momentos de
integracao, trabalhos em grupos e contribuir com a formagédo de leitores literarios.
Destacamos que o uso recorrente dessa e de outras estratégias ludicas, na sala de aula,
pode contribuir para diminuir as taxas de distorcdo idade-série, desinteresse, indisciplina
e evasao, cujos aspectos, muitas vezes, sao responsaveis pelo “fracasso escolar’, tdo
presente e crescente nas escolas publicas brasileiras.

Desse modo, ndo estamos querendo dizer que a utilizagdo do “teatro da leitura”,
da leitura oral e de outras estratégias potencialmente ludicas, seriam a solug¢édo de todos
0s problemas evidenciados, principalmente se forem feitas esporadicamente. O que
pretendemos ressaltar sdo as possiveis contribuicées dessas praticas, quando realizadas
de modo recorrente no contexto escolar, além de propiciar um aperfeicoamento no
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desempenho escolar das criangas vitimas de tais entraves. Nesse sentido, assinalamos
a importancia da leitura literaria, em favorecer a interacdo entre leitores e ouvintes com
texto. De acordo com Petit (2009, p. 32):
Com situacbes gratificantes de intersubjetividade, encontros personalizados,
uma recepcao, uma hospitalidade. A partir dai as leituras abrem para um novo

horizonte e tempos de devaneio que permitem a constru¢do de um mundo
interior, um espago psiquico, além de uma posigao de sujeito.

Considerando a importancia da leitura para a construgao do sujeito leitor, conforme
assinalou Petit (2009), a segunda parte do questionario foi elaborada visando,
justamente, colher outras experiéncias pessoais dos alunos concernentes a
aprendizagem supracitada que, talvez, eles ndo lembraram de dizer durante a conversa
informal realizada no primeiro encontro. Assim, as trés primeiras perguntas foram,
respectivamente: Vocé gosta de ler? O que mais gosta de ler? Tem alguma coisa que nao
gosta de ler?

Dos 13 (treze) alunos que responderam ao questionamento, 11 (onze) declararam
que “sim” e, de acordo com as respostas, constatamos que eles preferem ler os seguintes
géneros: comédia, 2 (dois alunos); poema, 1 (um aluno); contos de fadas, 4 (quatro
alunos); Histéria em quadrinho — HQ, 3 (trés alunos) e lendas,1 (um aluno). Apenas 1
(um aluno) afirmou gostar “um pouco” de ler o género HQ e outro afirmou que “nao” gosta
de ler nada. Destacamos que esses dois Ultimos sujeitos sdo, justamente, os alunos
citados anteriormente, possivelmente, vitimas de problemas relativos ao “fracasso
escolar”. No entanto, embora esse dado tenha aparecido no questionario, eles
participaram das atividades desenvolvidas durante a experiéncia.

Quanto a pergunta referente ao que os alunos ndao gostam de ler, apareceram
respostas, as mais diversas: Gibi, 2 (dois alunos); “besteira”, 2 (dois alunos); textos muito
grandes, 1 (um aluno); histérias de terror, 4 (quatro alunos); contos de fadas, 1 (um
aluno), “histéria de livros”, 2 (dois alunos) e uma aluno deixou a resposta em branco.
Diante dos resultados constatados nessa questao e na anterior, a respeito do gosto pela
leitura, observamos que ndo gostar de ler também é uma opgédo para o aluno,
corroborando com a ideia apresentada por Daniel Pennac (1995, p.145) de que ha
pessoas que ndo gostam de ler, todavia, o autor assevera que:
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O dever de educar consiste, no fundo, no ensinar as criangas a ler, iniciando-as
na Literatura, fornecendo-lhes meios de julgar liviemente se elas sentem ou nao
a ‘necessidade de livros’. Porque, se podemos admitir que um individuo rejeite a
leitura, é intoleravel que ele seja rejeitado por ela. E uma tristeza imensa, uma
solidao dentro da solidao, ser excluido dos livros - inclusive daqueles que nao
nos interessam.

Além disso, como uma das fungdes sociais da escola consiste em “investir na
formacgao do leitor”, € imprescindivel “a oferta de livros proximos a realidade do leitor, que
levantem questdes significativas para ele” (AGUIAR; BORDINI, 1988, p. 19). Nesse
sentido, as autoras arrolam dois principios basicos para nortear o ensino da literatura, a
saber: o atendimento aos interesses do leitor, e a provocagcédo de novos interesses que
lhe agucem o senso critico e, a provocacao do carater ludico do jogo literario.

Outro elemento que destacamos diz respeito ao que dois alunos chamaram de
“histdria de livros”. De acordo com nossa experiéncia com alunos da referida modalidade
de ensino, eles estao se referindo a “textos muito grandes”, conforme pontuou o Aluno 7.
Talvez esse dado seja uma demonstracao do quanto ainda é ausente a leitura de textos
literarios mais extensos e densos, como romances, textos dramaticos e contos, que
poderiam ser lidos na integra no 5° ano, a partir de uma abordagem metodolégica mais
adequada para a faixa-etaria dos alunos.

O quarto questionamento feito aos alunos foi: Que prética de leitura vocé prefere?
Leitura silenciosa ou leitura em voz alta? De acordo com as respostas para esta questao,
percebemos que a maioria prefere a primeira opcao — 9 (nove alunos); apenas 3 (irés
alunos) apontaram para a leitura em voz alta e 1 (um aluno) nédo respondeu a questao.
Esse dado parece estar em consonancia com as ponderag¢des de Cosson (2014, p. 98)
ao afirmar que:

Tao logo o processo de alfabetizacdo se completa, porém, a leitura oral comeca
a ser abandonada em favor da leitura silenciosa. Essa preferéncia pela leitura

silenciosa é refor¢ada pelo livro didatico, que adota como modelo basico de aula
a leitura de um texto seguido de atividades a ele relacionadas.

Como bem nos alerta Cosson (2014), a preferéncia dos alunos pelo modo de
leitura silenciosa também pode estar relacionada ao fato de hoje, geralmente, a leitura
em voz alta ser “praticamente desaparecida como atividade social’. Contudo, o autor

assinala a importancia dessa pratica para os alunos, dentro e fora da sala de aula, porque
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propicia-lhes trés fungbes basicas essenciais, a saber: dar a conhecer o conteddo de um
texto, proporcionar sociabilidade, e entender melhor o texto lido.

O quinto e o sexto questionamento versavam sobre o uso da biblioteca escolar
pelos alunos. As questdes propostas foram as seguintes: Com que frequéncia vocé
costuma ir a biblioteca escolar? Que tipo de livro vocé costuma ler quando vai a
biblioteca? Quanto a primeira pergunta, 7 (sete alunos) afirmaram que frequentavam a
biblioteca apenas “uma” vez por semana; 4 (quatro alunos) declararam frequenta-la mais
de “trés” vezes por semana; 1 (um aluno) informou frequentar a biblioteca “duas” vezes
por semana e 1 (um aluno) nao respondeu ao questionamento.

No que concerne a segunda pergunta, as respostas fornecidas pelos alunos foram
pouco precisas, ora se referindo ao género, ora ao titulo de um determinado livro: “livros

com poucas paginas”, “contos de fadas”, “histérias de animais”, “Yroko e galinhola”, “livro
de histérias”, “livros divertidos”, “livros engragados”, “ndo € brincadeira”, “corpo de gente
e corpo de bicho” e “nenhum”. Assim, constatamos que a tematica do mundo animal é
uma constante dentre os assuntos literarios prediletos do grupo de alunos.

A partir da quinta e da sexta pergunta presente no questionario, também
verificamos que a maioria dos alunos costumam ir a biblioteca escolar poucas vezes por
semana. Consideramos importante abrir um paréntese para assinalar que esse espago é
aberto diariamente, nos dois turnos, e conta com a presenca de uma funcionaria, cuja
fungéo consiste em acolher os alunos e organizar o controle de empréstimos de livros.

Além disso, a direcdo da escola organizou, junto com os professores, um
cronograma de uma visita semanal, contemplando todas as turmas. No entanto, embora
tais iniciativas sinalizem uma preocupacao, por parte dos profissionais da escola, quanto
a importancia daquele ambiente enquanto mediador da formagéo de leitores, notamos
que ainda € um espaco pouco usual enquanto espaco de leitura, interagéo, socializagao
e como referéncia de cultura, aprendizagem e conhecimento.

A titulo de ilustracdo, Magda Soares e Aparecida Paiva, na Introdugcédo do Guia 2
do PNBE na escola: literatura fora da caixa, ressaltam algumas atividades positivas e
prazerosas que podem ser desenvolvidas nela: “a contagdo ou leitura de histérias,
fabulas, contos de fadas a leitura ou recitacdo de poemas; a busca de informacdes em
livros informativos (BRASIL, 2014, p. 13 — Os destaques sao nossos).
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Nessa perspectiva, € imprescindivel que os professores e demais profissionais que
trabalham nesse local se reconhecam como mediadores no trabalho de formacéao de
leitores, que podem e devem aproximar dela as criangas. Essas podem ser estimuladas
a socializar suas leituras, ou seja, “estabelecer um caminho a partir da recepg¢ao individual
até a recepgao no sentido de uma comunidade cultural que a interpreta e avalia”,
conforme assinalou Tereza Colomer (2007, p. 147), em Andar entre livros.

Em seguida, o sétimo e o oitavo questionamento intentavam verificar se os
alunos tinham conhecimento sobre fabula, especificamente a que é objeto da presente
pesquisa. Para esses questionamentos, 8 (oito alunos) afirmaram que conheciam o
referido género literario, no entanto, dentre eles, 5 (quatro alunos — 7, 4, 8, 5, 6) fizeram
referéncia a A cigarra e a formiga. Nesse universo, o Aluno 9 (nove) afirmou: “Eu nao
gosto de fabulas porque é histéria inventada”, O Aluno 13(treze) afirmou que
conhecia “A raposa e o galo” e 0os demais citaram outras narrativas, tais como: “cumade
fulozinha” (Aluno 10) e “O gato de botas” (Aluno 11), 4 (quatro alunos — 3, 1, 2) afirmaram
que “nao” conheciam nenhuma fabula e 1 (Aluno 12) ndo respondeu as perguntas.

Ao observarmos essa sequéncia de respostas de modo isolado, sem considerar
as falas dos alunos durante a primeira conversa informal que realizamos, ainda
nesse encontro, tenderiamos a pensar que os alunos, de forma geral, ndo tinham uma
certa familiaridade com algumas fabulas, embora elas estejam bastante presentes nos
livros didaticos, paradidaticos e literarios voltados para os anos iniciais do Ensino
Fundamental, no entanto, as respostas dos alunos nos mostram que a aplicacdo do
questionario (Apéndice C) foi fundamental para complementar as falas dos alunos
durante as conversas informais com os alunos nos primeiros encontros, até porque nem
todos se pronunciaram naquele momento. Constatamos que as duas estratégias
metodoldgicas complementam-se e foram importantes para efetuarmos a determinagéo
do “horizonte de expectativas” e tragcarmos o repertorio de leituras do grupo de alunos
alvo da pesquisa.

A nona pergunta, “vocé ja leu algum cordel?”, objetivava perceber a familiaridade
ou ndo dos alunos com a literatura de cordel. A questdo também solicitava uma
justificativa. No universo de 13 participantes, apenas dois alunos (7 e 9) afirmaram que

ja haviam lido, em casa, um cordel: “O fabuloso encontro de Junior Cordeiro com a
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caipora”. Esse folheto de cordel é de autoria de Junior Cordeiro, 0 qual € poeta popular
da localidade. O Aluno 9 afirmou: “Eu n&do gosto de cordel porque é poesia”. Essa fala
parece revelar o desprestigio, a rejeicao da poesia no cotidiano das salas de aulas e a
pouca intimidade desse aluno e, de muitos outros, com o texto poético.

Assinalamos que esse dado nao representa estranhamento para ndés porque
durante quase dez anos de experiéncia na Educacao Basica (passando pela Educacgao
Infantil e por todas as séries dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em escolas
particulares e publicas), pudemos observar que, de fato, o texto literario em prosa é bem
mais trabalhado, em relacao a poesia. Sobre esse fato, ha mais de uma década, Hélder
Pinheiro (2007, p, 17), ja pontuava que: “De todos os géneros literarios, provavelmente,
€ a poesia 0 menos prestigiado no fazer pedagdgico da sala de aula”.

Talvez esse quadro esteja relacionado, ao fato de que a maioria dos professores
que lecionam na Educacao Infantil ou na primeira etapa do Ensino Fundamental, sentem-
se despreparados para trabalhar com o género supracitado, o que os fazem recorrer,
geralmente, as orienta¢des contidas nos livros didaticos, os quais apresentam problemas
quanto a abordagem adequada do texto poético, com énfase em interpretagédo de texto,
ensinamentos moralizantes, sem falar na qualidade discutivel de inimeros poemas.

Assim, é necessario que todos os educadores entendam a relevancia de
desenvolver um trabalho continuo, em sala de aula, com a poesia, para que o publico
infantil tenha, ndo apenas o mero contato com obras poéticas, mas uma experiéncia
prazerosa, alegre e cotidiana, que favoreca, de fato, “um encontro intimo entre leitor-obra
que agucara as emocoes e a sensibilidade do leitor” (PINHEIRO, 2007, p, 23).

Os demais alunos, onze, ao todo, (1, 2, 3, 4, 5, 6, 8, 10, 11, 12 e 13) declararam
que nunca haviam lido um cordel, e justificaram que ndo gostavam desse tipo de
literatura. De acordo com as respostas dadas pelos alunos, inferimos que a grande
maioria ndo teve contato com o cordel na escola. Esses dados chamaram a nossa
atencado, tendo em vista que a instituicdo, campo de pesquisa, fica localizada numa
cidade do cariri ocidental paraibano, onde vivem alguns poetas, a exemplo do proprio
Junior Cordeiro, citado por dois alunos e Francisco Almeida, mais conhecido como Xicao,
além de outros, confirmando as ideias assinaladas por Marinho e Pinheiro (2012, p. 126
-127), ao ressaltarem que:
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A experiéncia com a poesia oral esta presente em toda a comunidade, em
qualquer regido do pais. Neste sentido, é importante valorizar as experiéncias
locais, descobrir formas poéticas que circulam no lugar especifico de cada leitor.
Certamente ha diferentes manifestagbes da poesia popular nas diferentes
regides. Descobri-las, dar-lhes visibilidade € uma tarefa da maior importancia na
formagao leitora e cultural de nossos alunos.

Nesse sentido, embora a poesia oral esteja presente na comunidade, conforme as
palavras dos autores, podendo estar ligada as experiéncias de vida do aluno,
principalmente daquele que faz parte da cultura nordestina, percebemos, a partir dos
dados coletados, um evidente distanciamento entre ela e os alunos. Talvez essa
realidade esteja relacionada, além de outros fatores, ao fato dessa expresséao cultural
popular ter sido vista, durante muitos anos, como uma literatura menor, pobre, sem
elaboracao e voltada apenas para uma pequena parcela da sociedade, a camada mais
pobre, inculta, distante das praticas da sociedade letrada.

Enquanto educadores, principais responsaveis pelo processo de formacao de
leitores, precisamos rever n0ssos conceitos e preconceitos, especialmente no que diz
respeito a literatura de cordel nordestina, e cumprir com a tarefa de dar-lhe visibilidade e
inclui-la, de forma sisteméatica e recorrente, no contexto da sala de aula das escolas
brasileiras, para que os alunos passem a ter contato “com uma literatura que é a propria
representagcado da cultura na qual estdo inseridos” (CARVALHO; RODRIGUES, 2009, p.
183), porque, segundo as autoras, proibir-lhes a oportunidade de dialogar com a referida
manifestacdo popular cultural é ignorar sua prépria constituicdo enquanto sujeitos.

Assim, destacamos que a literatura de cordel deveria ser trabalhada, nas escolas,
nao sob o prisma folclérico ou tematico, como o resultado de uma tradicao que esta perto
de desaparecer, silenciando a voz do aluno, o qual, na maioria das vezes, mediante
atividade excessivamente mecanicistas, ndo consegue aprofundar-se no texto, mas,
permitir-lhes inserir-se no processo de recepcao dos textos literarios populares e dialogar
com as suas experiéncias, como sujeitos marcados historico culturalmente e
responsaveis pela construcdo do conhecimento.

Retomando as questbes do questionario, a décima e a décima primeira pergunta,
que fecham a segunda parte do mesmo, objetivavam, respectivamente, perceber o que
os alunos costumavam ler em casa, e a existéncia ou ndo de mediadores de leitura na

familia. Quanto ao primeiro questionamento, cinco alunos (1, 4, 5, 6, 9) declararam que
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costumavam ler livros emprestados pela biblioteca escolar; um aluno (3) afirmou que lia
“textos”; trés alunos (10, 7, 8) que gostavam de ler HQ e quatro alunos (2, 13, 11, 12) que
nao liam em casa.

No tocante a segunda pergunta, verificamos que apenas quatro alunos (2, 13, 11,
12) afirmaram que “sim”, ou seja, € comum o0s pais ou irmaos lerem para eles — historias,
quatro alunos (10, 1, 3, 4); contos de fadas, um aluno (6). Um total de 8 (oito alunos)
declararam que os referidos familiares “n&o” leem para eles em casa. Esses dados
confirmam as reflexdes propiciadas por Saraiva (2001, p. 24), apresentadas no primeiro
capitulo do presente estudo, ao afirmar que “A leitura e a troca de experiéncias de leitura
e de vida ja ndao fazem parte dos encontros familiares” e, de certo modo, preocupam os
educadores quanto a formagéao de leitores, porque, pesquisas realizadas por Petit (2009,
p. 58), na Franga, revelam que a oralidade est4 na origem do gosto pela leitura, estando
relacionado, em grande medida, com as histérias contadas pelas maes, pais, avos ou
outras pessoas que cuidam da crianga, ou seja, 0 gosto pela leitura deriva dessas
“intersubjetividades e deve muito a voz”.

A terceira e ultima parte do questionario, relacionada a escrita, intencionava
perceber as relacdes dos alunos com aquela habilidade: o que gostam de escrever e o
que, geralmente, escrevem na escola. A inclusdo desse questionamento estava
relacionada a uma espécie de sondagem, tentando perceber se a utilizacao do diario de
leitura, como um dos instrumentos de coleta de dados, poderia ser possivel durante a
investigacao da pesquisa, pois, ha muitos casos em que os alunos chegam ao 5° ano do
Ensino Fundamental com um nivel de escrita aquém do esperado. Se essa situacao fosse
detectada, teriamos que excluir, ou adequar o instrumento supracitado a metodologia
adotada durante a experiéncia em sala de aula. Mas, n&o foi o caso porque apenas um
aluno (2) afirmou que nao gostava de escrever e que tinha dificuldades. Quanto aos
demais (doze alunos), declararam que gostavam de escrever, na escola: tarefas, cinco
alunos (5, 7, 13, 4, 6); textos e deveres, quatro alunos (9, 12, 3, 1); atividades, trés alunos
(8,11,10).

Um dado constatado na pesquisa, quanto ao uso do diario de leitura, foi que os
alunos recorreram mais a desenhos e ilustragcbes do que a escrita, propriamente, para
dialogarem com o texto. Percebemos que, de fato, os diarios sao frequentemente lugares
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onde afirma-se a criatividade do leitor nos moldes da restituicdo ou de comentéario do
texto lido. “As criangas respondem ao imaginario do texto através dos desenhos onde
expressam seu préprio imaginario” (ROUXEL, 2014, p. 108).

Em linhas gerais, assinalamos mais uma vez que, a aplicagao do questionario foi
mais que um instrumento para efetuarmos a determinacéo do “horizonte de expectativas”
e do repertério de leituras dos alunos, uma vez que, a partir de tal meio, tivemos um
pequeno retrato do perfil dos alunos, publico alvo dessa pesquisa, que estdo prestes a
sair dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Sabemos que a realidade da escola é um
objeto de estudo complexo e multifacetado, afinal, “o espago pedagogico é um texto para
ser constantemente lido, interpretado, escrito e reescrito” (FREIRE, 1999, p. 108).

Assim, 0 nosso olhar para esse material inicial, detectado durante as sondagens,
serviu para nos auxiliar quanto a adequacdo da metodologia adotada, para o
desenvolvimento da experiéncia em sala de aula, atendendo aos interesses dos
alunos/leitores. Segundo Aguiar e Bordini (1988, p. 108) deve ser o primeiro momento do
professor-mediador, comprometido com uma concepg¢ao de educagao transformadora,
para nortear o ensino da literatura, pois “vale a pena investir na formagao do leitor, o que

significa incentiva-lo ao habito, de modo a multiplicar a experiéncia literaria”.

3.2 Compartilhando a experiéncia

3.2.1 “Faz um dever no quadro, pra gente copiar?”: Adentrando no universo da sala
de aula

Iniciamos o primeiro encontro (10/05/2017), que teve duragdo de quarenta
minutos, com a “motivagao” (Apéndice D), fase da sequéncia basica cossoniana que
consiste em preparar os alunos antes de adentrar propriamente no texto. Primeiramente,
convidamos os alunos para irmos até a biblioteca da escola. Quando la chegamos,
solicitamos que a turma fizesse um circulo. Em seguida, retomamos alguns
guestionamentos orais que ja haviamos feitos em momento anterior, apenas para
rememorar a tematica dos animais: vocés gostam de animais? Varios alunos

responderam em unissono que gostavam e falavam ao mesmo tempo sobre o animal de
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estimacdo. Depois, perguntamos: Qual o animal favorito de vocés? Nesse momento,
apenas algumas meninas se pronunciaram. Quanto aos meninos, uns ficaram ouvindo,
dois ficaram dispersos e apenas um se envolveu na conversa. Vejamos as falas dos
alunos que responderam aos questionamentos:

Aluno 12: Gosto! O meu animal favorito é gato.

Aluno 1: Diabo de gato! Gato so serve para arranhar os outros!

Aluno 7: O meu também, tia!

Aluno 5: O meu é cachorro! Eu amo cachorro!
Aluno 12: Eu tenho um canério!

Em seguida, foi estabelecido o seguinte dialogo:

Mediadora: E historia de bichos, vocés lembram alguma que uma vé ou uma
professora ja contou pra vocés?

Aluno 6: A cigarra e a formiga!

Mediadora: Tem mais outra histéria?

Aluno 6: Tem a mula sem cabec¢a!

Mediadora: Quem mais lembra de outra histéria de bichos?

Aluno 12: Eu também ja ouvi a mula sem cabecgal!

Aluno 1: Tem a raposa e o urubu, tia!

Mediadora: Os pais ou outras pessoas que moram com Vocés costumam
contar histérias ou ndo?

Aluno 5: Nao!

Aluno 9: Conta! (Nao especifica)

Aluno 13:“Home”, meu pai ndo sabe nem onde eu t6!

As respostas dos alunos confirmam o repertorio de leitura constatado durante a
sondagem realizada antes da experiéncia que ora comecga a ser compartilhada, o que
indica a leitura/escuta de algumas fabulas e lendas. Desse modo, antecedendo a
introducdo na nossa sequéncia basica, reaparecem os aportes de leituras e os horizontes
de expectativas da turma.

Em relacédo a fala do Aluno 13, ao dizer que o0 seu pai ndo sabia nem onde ele
estava, parece retratar a realidade de alguns alunos da escola, que ndo contam com a
presenca dos familiares na mediagdo do seu processo de formacgao leitora, fato que nos
faz lembrar as colocacdes de Saraiva (2001, p. 24), ja apontadas no primeiro capitulo do
presente estudo, ao assinalar que “A leitura e a troca de experiéncias de leitura e de vida
ja nao fazem parte dos encontros familiares”.

Em seguida, colocamos uma caixa no centro do circulo. Dentro da caixa havia
varias imagens de animais que geralmente sdo protagonistas de fabulas (bode, pavao,

tartaruga, coruja, vaca, ledo, macaco, aguia, gato, rato, galo, galinha, cigarra, formiga,
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etc), ja que o objetivo da nossa experiéncia é a leitura e a recepcado de uma narrativa
dessa natureza. Falamos para os alunos que, a medida que eles fossem sendo
chamados, eles deveriam ir até a caixa, escolher um animal da sua preferéncia, imita-lo
usando apenas 0 corpo e gestos, para que os demais colegas fossem descobrindo qual
animal se tratava.

Explicamos também que a atividade acabaria quando todos tivessem participado.
Importa lembrar que essa estratégia funcionou como ponto de partida para demonstrar
aos alunos o modo como nossas aulas seriam ministradas durante o desenvolvimento da
nossa intervencao em sala de aula, uma vez que o ensino da literatura baseado nas
contribuicoes da Estética da Recepcéao, para usar a formulacdo de Iser (1996) sobre a
“‘interacao texto leitor”, pressupde uma metodologia ludica, pautada no dialogo e na
participacdo das criangas.

Os primeiros momentos da atividade foram bem atrativos e divertidos visto que a
maioria dos alunos se envolveu, a julgar pela participacao e pelas falas observadas nos
audios gravados e nos diarios de leitura, como foi o0 caso do Aluno 7: “Meu querido diario,
na brincadeira tirei um ledo e gostei muito, pois ele é legal!”, bem como através da Figura
5:

Figura 5 — Motivacao

Fonte: Dados da pesquisa
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No entanto, com a continuidade da atividade percebemos que alguns alunos
demonstraram constrangimento em se expor perante o grupo, ou sentiram uma certa
timidez em usar o corpo para imitar o bicho escolhido, talvez porque eles se sentiram
pouco a vontade e desmotivados para fazé-lo. A certa altura tivemos um pouco de
dificuldade em dar continuidade porque os Alunos — 1, 2, 3 e 12 - ficaram dispersos, ora
assoviando, ora jogando material escolar em outros colegas, gerando um certo clima de
“‘indisciplina” na aula.

O Aluno 5 ficou tentando tomar a frente dos colegas o tempo todo, burlando as
‘regras” da brincadeira, que haviam sido esclarecidas antes do seu desenvolvimento.
Com essa situacao, sentimos a necessidade de interromper a atividade para retomar os
objetivos da mesma, enfatizando que gostariamos que todos pudessem ter o seu
momento de participagdo garantido. Nesse momento da nossa fala, conforme gravacdes
em audio, a professora da turma também teceu o seguinte comentario: “O problema &
que eles ndo sabem esperar’. Em seguida, o Aluno 13 que havia afirmado no inicio da
aula que o seu pai ndo sabia nem onde ela estava, comentou: “Minha mée me botou no
mundo. Tenho paciéncia nao”.

Ja nos instantes finais da aula, quando terminamos de vivenciar 0os passos que
haviamos planejado, o Aluno 6 nos fez as seguintes perguntas: “Oh tia, a gente vai fazer
dever no diario de leitura? Faz um dever no quadro, pra gente copiar?

A partir da reflexdo dessa aula, destacamos dois fatores que nos chamaram
atencao: o primeiro refere-se a dificuldade que alguns alunos demonstraram para usar o
corpo como uma forma de expressao, durante a representacdo do animal escolhido na
dindmica realizada; o segundo fator esta associado ao fato do Aluno 6 ter questionado
se eles iriam fazer um dever no diario de leitura e, logo depois, ter solicitado que
fizéssemos um dever no quadro, para eles copiarem.

Essas duas situacdes nos fizeram refletir sobre a complexidade desse lugar que,
tradicionalmente, chamamos de sala de aula. Esse espaco é, em esséncia, lugar de
didlogo com o mundo e com 0s outros, a partir do momento em que 0s alunos expressam
as suas subjetividades, através dos diferentes tipos de linguagens, porém, o que parece,
qguando observamos situagdes como essa que vivenciamos durante a aula, € que elas
refletem uma imagem bastante recorrente em nosso imaginario, quando pensamos no
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que, convencionalmente, é chamado de aula, em raz&o do carater prescritivo do ensino
ministrado nas escolas, ao longo do tempo: carteiras dispostas em filas; a frente um biré
contendo livros, cadernos, gizes e apagador. Nas carteiras, alunos silenciosos, atentos,
quietos e, a sua frente, o professor e um quadro. Ao professor, € garantido o direito de
voz; aos alunos, o dever de ouvir e de copiar. Geralmente, € esse 0 modelo de aula que
os alunos esperam ou estao acostumados, porque, segundo Farias (2011, p. 165):

A cultura escolar desenvolvida no Brasil, desde o século XVI até meados do

século XX, foi marcada pelas praticas tradicionalistas, conservadoras e

reformistas, cujos indicios ainda estdo presentes na memoria das pessoas e em
alguns fazeres escolares presente retirar

Esse paradigma de ensino também revela o quanto as atividades realizadas em
sala de aula geralmente estéo relacionadas a uma nogao de trabalho, de atividade n&o
prazerosa, ou seja, uma no¢ao de que durante a aula ndo se pode ter prazer. No que
tange as atividades de leitura, segundo Jauss (apud MOURA, 2009, p. 63), desde a
antiguidade, prazer e trabalho formam uma velha oposig¢ao. “E, somente a medida em
que o prazer estético se liberta da obrigagdo pratica do trabalho e das necessidades
naturais do cotidiano, funda uma funcéo social que sempre caracterizou a experiéncia
estética”.

Além disso, “atualmente” o discurso pedagogico ndo mais preconiza com tanta
énfase o ensino com vistas a mera memorizacao, via copia, deveres e outras “tarefas”
escolares no contexto de sala de aula. Isto porque além de domesticar a curiosidade dos
alunos, faz com que eles nao aprendam, segundo Paulo Freire (1999). Outro teérico que
segue a mesma linha de raciocinio e formulac¢des propostas por Freire é Zuben (1988, p.
127-128), para quem:

A “sala de aula” é, antes da emergéncia do conceito, o horizonte dos meus
possiveis, o instante inovador na vida do individuo, lugar existencial que compde
com outras dimensodes do existir a trama da histéria social dos individuos. Sala
de aula: espaco revolucionario, espaco plural de liberdade e de dialogo com o
mundo e com 0s outros. As ideias de revolugdo, de pluralidade, de liberdade, de
dialogo e de comego, momento de encontro entre cotidiano e a histéria. [...]. Para
a crianca é ai que ocorre o evento onde se da o comego da acéo politica pela
qual se instaura a confirmacgéo do eu pelo outro e deste por aquele, em suma: o
dialogo.
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Nesse sentido, acreditarmos que é preciso, de fato, configurar novas praticas
pedagdgicas no que tange ndo apenas ao ensino de literatura, mas de todas as areas do
conhecimento, pautadas nas diversas formas de expressdo, deseja-se assegurar ao
aluno-leitor o direito de dialogar com o mundo e com os outros. E nessa perspectiva que
acreditamos e que propomos vivenciar no espago da sala de aula, durante o

desenvolvimento da nossa pesquisa.

3.2.2 - “Era quando os bicho falava, tia!”: A cigarra e as formiga (Versao de Esopo)

No segundo encontro (11/05/2017), iniciamos a aula questionando se os alunos
lembravam do que haviamos feito na aula anterior, visando rememorar a etapa de
“‘motivacao” (Apéndice D) vivenciada, haja vista que trés alunos presentes haviam faltado
ao encontro; estabelecer um dialogo com a turma; favorecer o momento de socializagao
dos registros realizados sobre as caracteristicas dos animais que os alunos haviam
escolhido para imitar; valorizar o que eles escreveram e “amarrar’ o ultimo momento
vivenciado, que havia ficado um pouco solto, em funcéo do horério.

Esse momento foi bastante significativo, conforme gravagdes em audio, pois
desencadeou uma conversa e provocou momentos de risos entre os alunos. Apds a
socializacao, perguntamos para eles: Se nds colocassemos entre essas figuras uma
imagem de uma formiga, quais caracteristicas vocés atribuiriam para ela? Isto porque
durante a atividade de “motivacao” (Apéndice D), realizada no encontro anterior, nenhum
aluno havia escolhido para imita-la, e nés queriamos perceber o0 que eles iriam elencar,
a fim de compreendermos que espaco essa figura ocupava no seu conhecimento
mundivivencial. Assim, obtivemos as seguintes respostas:

Aluno 7: Trabalhadora.
Aluno 12: Forte.
Aluno 6: Trabalhadora e forte.

Aluno12: Forte e anda de quatro pé (fez os movimentos com os pés, imitando
o andar da formiga).

Em seguida, indagamos aos alunos se eles sabiam alguma curiosidade ou um fato
interessante sobre a vida desse bicho e se gostariam de compartilhar para a turma. Nesse
sentido, dois alunos reagiram, dizendo:
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Aluno 7: Sim!

Aluno 12:[risos]. Trabalha o dia inteiro, sem parar.

Aluno 7: Sim! Ela passa o verdo todo juntando comida pra no inverso ter, e
ajeitando sua casa.

Depois perguntamos: E sobre a vidas das cigarras? Alguém aqui ja viu uma
cigarra? Vocés ja viram ou ouviram alguém falar algo sobre elas? Eis as seguintes
respostas:

Aluno 12: Eu! Eu ja vi! Ela canta!
Aluno 6: Eu nunca vi ndo!

Aluno 9: E “cantadora’.
Aluno 7: Elas passam o veréo todo cantando.

A partir das respostas do Aluno 7 percebemos claramente que os seus
conhecimentos prévios em relagdo aos dois bichinhos mencionados evidenciam que eles
ja conheciam a fabula A cigarra e a formiga. Inclusive, ap6s as indagacdes que
realizamos, houve um momento que o mesmo aluno comentou: “Essa historia € uma
grande ligdo de moral”. Quando ouvimos este depoimento, perguntamos ao aluno o que
mais ele sabia sobre a histéria. Nesse momento, a crianga efetivou a seguinte resposta:

Aluno 7: “Essa histéria fala que a cigarra cantava o verdo todo enquanto que a
formiga trabalhava pra ter comida e uma casa boa, e ela ndo comia todas as
comidas e armazenava la no armazém, ai depois, quando foi no inverno, a cigarra
com a garganta rouca, ja ndo podendo mais cantar, pegou foi na casa da formiga
pedir agasalho e comida, ai, quando ela foi, a formiga foi muito, primeiro disse

que ndo, depois a formiga pensou, pensou, pensou, aceitou a cigarra, entao a
cigarra cantou pra formiga”.

Observamos que o reconto realizado pelo aluno fez com que ele interagisse com

a histéria, a partir da sua imaginacao livre e peculiar, 0 que contribui para o exercicio da

criatividade infantil, ao mesmo tempo que criou um espaco de socializacdo da sua leitura

na sala de aula, favorecendo as outras criangas ali presentes a oportunidade de vé-la

construindo um sentido e uma aprendizagem para elas. Colomer (2007, p. 147) ressalta
bem a importancia de se compartilhar a leitura:

Compartilhar a leitura significa socializa-la, ou seja, estabelecer um caminho a

partir da recepcao individual até a recepcdo do sentido de uma comunidade

cultural que a interpreta e avalia. A escola é o contexto de relacdo onde se
constréi essa ponte e se da as criangas a oportunidade de atravessa-la.

A iniciativa da crianca também revela que socializar a narrativa constitui-se uma

atividade prazerosa, haja vista que ndo demos qualquer instrugéo obrigatdria para que
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isso ocorresse. Apés o momento do reconto realizado pelo aluno perguntamos,
primeiramente, se alguém mais na sala de aula conhecia uma versdo diferente da que
ele havia contado e, depois, se ja tinham ouvido falar quem havia escrito ou contado essa
histdria pela “primeira” vez.

Quanto a primeira indagacédo, nenhum aluno se pronunciou. Nesse sentido, ao
trazer para a turma diferentes versdes da fabula supracitada, nossa pesquisa podera
contribuir para a constru¢gao de um novo “horizonte de expectativas” dos alunos.

Ja em relacao a segunda pergunta, a partir do que o Aluno 12 falou no préximo
depoimento apresentado, observado nos audios, percebemos que as fabulas e outras
narrativas que “retomam um certo tempo mitico em que os bichos falavam” (MARINHO;
PINHEIRO, 2012, p. 50), fazem parte do repertorio de leitura das criangas, ora mediado
atraveés de familiares, como a v6 do menino que realizou o comentario, ora pela escola
ou outros ambientes de mediacao de leitura:

Aluno 12: Essa histdria foi contada ha muitos e muitos e muitos anos, era
quando os bicho falava, tia, o mundo nem existia! Ouvi falar isso da minha vé.

Durante toda essa conversa com a turma, que ora apresentamos, estdvamos,
justamente, instigando os alunos a expressarem seus conhecimentos prévios sobre a
fabula objeto do nosso estudo e preparando-os para receber o texto, na etapa
denominada por Cosson (2006) de “Introducéao” (Apéndice D). Nessa etapa, fizemos uma
espécie de “pescaria literaria” sobre a vida e a obra de Esopo, este fabulista a quem a
referida fabula é atribuida.

Para a realizacdo da “pescaria”, montamos uma caixa contendo varios peixes
confeccionados de EVA com pequenas curiosidades sobre o autor, em seguida,
esclarecemos aos alunos que, a medida que eles fossem chamados, de acordo com a
ordem alfabética do diario de classe, deveriam “pescar’ e ler as informagcdes
apresentadas nos peixinhos para toda a turma. Os alunos mais timidos e com dificuldade
de decodificacao fizeram a leitura de forma silenciosa, com a ajuda da professora regente

da turma, e aqueles que tinham mais desenvoltura, realizaram em voz alta (Figura 6):
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Figura 6 — Introdugéo - “Pescaria literaria”

Fonte: Dados da pesquisa

Independentemente da forma que leram, o mais importante € que a estratégia
didatica permitiu que todos os alunos se sentissem motivados para participar, inclusive
os Alunos 4 e 6, inseparaveis, que estavam dispersos da aula, fazendo outra atividade
voltada para o dia das mées. Ressaltamos que encontramos um pouco de dificuldade em
desenvolver esse momento devido ao fato do Aluno 12 ter pego um peixinho da caixa e
saido falando em voz alta, quase gritando, como se estivesse vendendo o peixe na feira:
“O o peixe, 6 o peixe, tem de dez, tem de dois, € muito barato! O o peixe, O o peixe! Olha
a traira!” Essa reagao suscitou um clima de barulho e indisciplina na classe, tirando a
atencéo dos demais alunos que estavam na vez de participarem.

Essa situacao nos pegou de surpresa, nao esperavamos que a atividade pudesse
gerar esse tipo de comportamento, mas a professora nos ajudou, falando com o aluno e
pedindo que ele parasse de se comportar daquela maneira, por fim frisou: “Se vocé nao
parar, vai ficar sem recreio, ta avisado”! No entanto, o clima de “indisciplina” causado logo

voltou ao normal assim que a leitura do texto teve inicio.
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Depois da “pescaria”, afirmamos que iriamos dar inicio a “leitura” (Apéndice D) do
texto de Esopo. Distribuimos uma copia e solicitamos que os alunos fizessem,
primeiramente, a leitura de forma silenciosa, em seguida, em voz alta. Nesse momento,
o Aluno 12 foi o primeiro a tomar a iniciativa da leitura do texto em voz alta, enquanto os
demais estavam lendo-o em siléncio. Depois disso, assim que perguntamos quem
gostaria de comecar a leitura em voz alta, o Aluno 6 disse que nao gostaria de ler, entao
afirmamos que a leitura ndo era obrigatoria, e que apenas 0s alunos que quisessem
participar poderiam fazé-lo.

O Aluno 9 deu inicio a leitura, em seguida os Alunos 5, 7 e 8 deram continuidade
a narrativa. Depois, falamos a turma que também gostariamos de participar da leitura,
entdo realizamos a profericdo do texto. Terminada essa etapa, perguntamos aos alunos
se eles haviam gostado do texto, e se este era parecido ou diferente daquele que alguns
deles afirmaram conhecer na etapa anterior, e a medida que eles foram se expressando,
fomos registrando no quadro, como uma espécie de “grafico organizador”, apenas com
os adjetivos atribuidos aos personagens que foram sublinhadas nos depoimentos
seguintes, ja antecipando o momento da ‘“Interpretacdo” (Apéndice D) porque
entendemos que a sequéncia basica proposta por Cosson (2006) é flexivel durante o seu
desenvolvimento e que as etapas nao sao estanques, mas se complementam durante o
ato da leitura. Assim, trés alunos ao mesmo tempo defenderam que a histéria de Esopo
era diferente “em muitas coisas, principalmente no final”, porque:

Aluno 7: Aqui no texto a cigarra é alegre, feliz.
Aluno 8: E a formiga é estressada, esperta, pobre.
Aluno 7: Eu ndo gostei do jeito que a formiga tratou a cigarra. Ela foi muito

ruim, arrogante e injusta!
Aluno 6: Pobre da formiga! Tenho até penal

Vimos, através das reagdes dos alunos, como alguns deles ficaram empolgados
com a narrativa Esdpica, até mesmo o Aluno 7 que, através do reconto da historia
compartilhado para os colegas no encontro anterior, demostrou que ja conhecera o
enredo da histéria. Percebemos que as criangas relacionam o comportamento dos bichos
ao comportamento humano, seguindo o propdsito das narrativas fabulares. Vejamos: A
cigarra é alegre e feliz, ao contrario da formiga, que € estressada, esperta, pobre, ruim,
arrogante e injusta, que causa até pena, como ressaltou o Aluno 7, apds a leitura oral e
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no seu registro escrito no diario de leitura.

Inferimos, a partir das observagdes desses comentéarios, que as reagdes afetivas
dos alunos, ante o texto lido, demostram que eles sentiram uma certa antipatia pela figura
da formiga e se identificaram com a cigarra, talvez por ela ser alegre e feliz. Essa atitude,
segundo Vicente Jouve (2013), deve-se a dimensao subjetiva da compreensao da leitura,
cujas configuracoes sao afetadas por dois planos, a saber: o plano afetivo e o intelectual,
ambos considerados, pelo autor, como constitutivos do ato da leitura:

No plano afetivo, a identificacao (que em principio é programada pelo texto) é
geralmente vivida subjetivamente pelos leitores. Esse fenémeno esta na origem
do contrassenso, as vezes conscientes [...]. As reagdes afetivas do leitor podem,
portanto, questionar as “diretrizes emocionais” do texto. Quanto ao plano
intelectual, a compreensao (que &, no entanto, reputada de se enraizar no sentido
literal do texto) padece da subjetividade dos leitores. Em primeiro lugar isso se
deve aos limites de nossas faculdades de memoéria: ndo podemos assimilar o

conjunto dos dados textuais; assim, aquilo que retemos de um texto depende
prioritariamente de nosso centro de interesse (JOUVE, 2013, p. 57).

Ainda no que tange a dimensao subjetiva da leitura, assinalamos que Jouve (2013,
p. 53 — 54) propde colocéa-la no “coragao dos cursos de literatura” e do seu ensino, porque
seria um duplo beneficio: “é mais facil, no plano pedagdgico, fazer com que o aluno se
interesse por um objeto que fale dele préprio; e ndo é desinteressante, no plano
educativo, completar o saber sobre o mundo pelo saber sobre si”.

Além disso, ressaltamos também que, através do dialogo com a narrativa, as
criangas exercitam sua percepcao tanto da histéria quanto do mundo. Isso porque os
leitores vdo em busca da decifracdo, das suas interpretacbes e o0s pontos de
indeterminacao que vao surgindo sdo preenchidos pela sua imaginacao, a partir do que
Iser (1996) chamou de “vazios” do texto, ou seja, os locais de entrada do leitor no universo
ficcional. Sobre esse aspecto, lembramos que as postulacées formuladas por Jauss
(1979, p. 88) corroboram, pois defendem que a comunicagéo entre texto e leitor ocorre
por meio das “representagdes projetivas” langadas sobre os “vazios do texto”.

Na ultima etapa da aula, sugerimos que os alunos registrassem, a partir da sua
relacao pessoal que estabeleceram com o texto, sobre as impressdes de leitura no diério
de leitura, como por exemplo: 0 que mais chamou a atencao; que parte da narrativa ou

personagem mais gostaram; com quais tipos de animais nos deparamos, etc.
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Percebemos que os Alunos 4, 6 e 7 copiaram o texto no didrio de leitura, sem que
isso fosse solicitado, evidenciando, portanto, que os alunos tendem a recorrer a esse tipo
de pratica naturalmente. O Aluno 5 realizou o seguinte registro: “A leitura é legal aprendi
varias historias lindas é muito bom ler eu amo ler” e acrescentou, “a formiga e a cigarra
€ uma histéria muito engragada e muito boa a leitura quem criou esta de parabéns”. Por
fim, o Aluno 9 efetivou o registro apresentado na Figura 7, revelando uma avaliacao

positiva ante sua experiéncia de leitura durante a aula:

Figura 7 — Leitura e interpretagédo (Registro do aluno 9 no Diario de leitura)

Fonte: Dados da pesquisa
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Observamos, a partir da analise dos dados evidenciados, que os alunos
estabeleceram um didlogo com o texto. Nesse sentido, destacamos que o papel do
mediador ndo € apenas possibilitar que esta conexao se efetive durante os momentos da
“introducao”, da “leitura” e da “interpretagcdo” vivenciadas no desenvolvimento da
sequéncia basica cossoniana, mas também de contribuir para que os alunos/leitores
percebam que sdo membros de uma comunidade, construida de forma compartilhada
durante suas leituras, em que os sentidos do texto e o horizonte de expectativas sao

construidos, reconstruidos ou ampliados.

3.2.3-“Tia, a gente pode desenhar?”: A cigarra e a formiga (Versao de La Fontaine)

Demos inicio a aula (19/05/17) apresentando um slide com algumas imagens e
breves comentarios sobre a vida e a obra de La Fontaine, uma vez que o objetivo do
encontro consistia em realizar a leitura da sua versdo da fabula A cigarra e formiga,
traduzida por Bocage. ApGs a apreciagdo das imagens do fabulista, expusemos o livro
em que a narrativa estava inserida, para que os alunos tivessem contato com a
materialidade e pudessem observar alguns aspectos, como informagdes verbais e nao
verbais e outros elementos paratextuais. Assim, solicitamos que os alunos observassem
a ilustracao que havia na narrativa, de acordo com a Figura 8:

Figura 8 - llustracao da fabula A cigarra e a formiga (Versao de La Fontaine)

Fonte: Dados da pesquisa
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Em seguida, distribuimos entre os alunos uma “folha do pensar” para que eles
complementassem a seguinte frase: Quando vi a ilustracdo e o titulo do texto, logo
imaginei que... Antes de apresentarmos alguns exemplos de como o referido instrumento
foi utilizado pelos alunos, abrimos um paréntese para assinalar que, de acordo com
Girotto e Souza (2010), ele pode ser utilizado pelos professores, quando do ensino da
leitura literaria, com o proposito de que os leitores ativem seus conhecimentos prévios,
partilhem suas conexdes, estabelecam inferéncias ou outras estratégias de compreensao

leitora durante o processo de construgdo dos sentidos do texto, conforme a Figura 9:

Figura 9 — “Folha do pensar” construida pelos alunos 7, 8 e 9 antes da leitura
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A partir dos registros dos alunos acima percebemos que eles estabeleceram suas
primeiras impressodes a partir da ilustracdo, embora ela fosse “escura,” como podemos
observar, através dos audios, o comentario do Aluno 12, e do préprio titulo do texto,
levantam hip6teses e inferéncias com as dicas do texto para chegarem a uma concluséo.
Essa observacao nos fez pensar sobre a importancia da utilizagcdo da “folha do pensar”,
durante a leitura do texto literario, como um meio eficaz, que pode ser utilizado pelos
professores na sala de aula, para que os leitores pensem, falem, escrevam, desenhem,
e tenham a oportunidade de tornar seus pensamentos visiveis e explicitados.

Assim, as criancas n&o sao passivas durante o processo de leitura, pois como
afirmam Girotto e Souza (2010), ao enfatizarem o “letramento ativo”, o qual é realizado
a partir do ensino de estratégias de compreenséo leitora, ressaltam que quando os
professores ndo sdo o0s Unicos a falar e dar opinides, as criangas se sentem
entusiasmadas, interessadas e passam a conversar entre si, a debater e a dialogar com
o texto porque seus pensamentos, vozes e ideias sao levados em consideracéao.

Outro aspecto a levantar que nos chamou bastante atencéo diz respeito ao fato
da maioria dos alunos terem utilizado na “folha do pensar” a linguagem nao-verbal,
através de desenhos, e ndo apenas a linguagem verbal por meio do cédigo escrito para
registrar os sentidos construidos por eles, antes mesmo do encontro com o texto,
propriamente dito, jA que o processo de recepcao se da mesmo antes do contato do
leitor com o texto. Assim, o leitor possui “um horizonte que o limita, mas pode se
transformar continuamente, ampliando-se. Esse horizonte € o mundo de vida, com tudo
0 que povoa: vivéncias pessoais, culturais, normas juridicas, filoséficas etc”. (AGUIAR;
BORDINI, 1988, p. 87).

A proposito, desde ja abrimos um outro paréntese para dizer que a utilizagcao da
linguagem nao-verbal foi um “procedimento” recorrente durante o desenvolvimento de
toda a experiéncia em sala de aula, sobretudo nos registros dos diarios de leitura.
Todavia, lembramos que em nenhum momento impomos aos alunos a realizacdo desse
tipo de expressao criadora, essa foi espontanea, natural, isso porque o desenho € uma
maneira que as criancas tém de se comunicar e de se posicionar com o mundo, de
“contar coisas por meio de formas, linhas e cores. E, portanto, uma atividade envolvida

pela magia de transformar tragados em histérias” (RABELLO, 2014, p. 11).
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Para a autora, portanto, é de suma importancia compreender o desenho infantil
porque ele nos possibilita conhecer o mundo da crianga, haja vista que, ao expressa-lo,
ela pode se comunicar e contar historias. Nesse sentido, inferimos que talvez a liberdade
que os alunos tiveram em partilhar as leituras e “criar seu préprio texto”, através de
desenhos, também foi um fator positivo quando da reagdo e argumentacdo da sua
recepcao do texto, de uma forma criativa e subjetiva.

Nessa perspectiva, lembramos das postulacées de Rouxel (2014, p. 26): “As
criangas respondem ao imaginario do texto através de desenhos onde expressam seu
préprio imaginario”. Todavia, na pratica cotidiana de varias escolas, esses preceitos nem
sempre se realizam, porque nossa cultura faz com que as subjetividades dos alunos
figuem em segundo plano, priorizando-se, portanto, a visdo racional. Sendo assim, aos
poucos, as criangas vao deixando de desenvolver sua criatividade e imaginacao.

Voltando a apresentacao da aula, apés esse momento inicial da “folha do pensar”,
realizamos a profericdo da histéria, em seguida, perguntamos aos alunos quem gostaria
de fazer a segunda leitura do texto e logo o Aluno 7 se dispds a fazé-lo até a penultima
estrofe, e o Aluno 10 concluiu a leitura. Depois, tentamos estabelecer um dialogo com
a turma a respeito da leitura, mas percebemos, a partir dos audios transcritos abaixo, a

interagao praticamente Unica do Aluno 7 durante a conversa:

Mediadora: - Gente, apos a leitura do texto, quais as novas impressées,
gostaram de alguma imagem?

Aluno 7: E um poema, tia.

Mediadora: Por que vocé acha, (citamos 0 nome do aluno)?

Aluno 7: Porque as palavras rimam.

Mediadora: O que mais?

Alunos: (Ficaram em siléncio).

Mediadora- Vocés perceberam algo de diferente em relacao ao texto atribuido
a Esopo, lido na aula anterior?

Aluno 7: Se parece na ultima parte (referindo-se a Ultima estrofe), mas a de
Esopo é mais original.

Aluno 12: Eu néo sei!

Mediadora: A forma como a cigarra é caracterizada aqui (apontando para o
texto), é da mesma forma como é retratada la (referindo-se ao texto de Esopo),
alegre, feliz e cantora, ou ha alguma diferenga?

Aluno 7: Ngo! Aqui ela é triste e rouca.

Mediadora: Por que sera que ela estava triste e rouca?

Aluno 7: Porque ela estava em pleno inverno.

Mediadora: E a formiga, como esta representada na historia?

Aluno 7: Esta estressada e muito arrogante.
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Nesse ponto da conversa, € importante realcar que, a partir das respostas do Aluno
7, fica evidente o quanto as estratégias de leitura sdo colocadas em acao pelo leitor
durante o processo de leitura. O que o referido aluno havia previsto, ou seja, sua hipdtese
inicial baseada nos conhecimentos prévios, “antes da leitura”, verificado nos registros do
primeiro momento da “folha do pensar”, foi contrariada, isso porque ele havia pensado,
através da ilustracao e do titulo, que a cigarra e a formiga nessa versao seriam colegas.
Assim, “depois da leitura”, a crianga pode reler e avaliar o texto, no que tange a sua

relevancia e suas expectativas iniciais. Nas palavras de Girotto e Souza (2010, p. 76):

Leitores inferem quando utilizam o que ja sabem, seus conhecimentos prévios e
estabelecem relagdes com as dicas do texto para chegar a uma conclusao, tentar
adivinhar um tema, deduzir um resultado, chegar a uma grande ideia etc. Se os
leitores nado inferem, entdo ndo entendem a esséncia do texto que leem.

As reflexdes assinaladas pelas autoras foram confirmadas também quando, no
ultimo momento da aula, solicitamos aos alunos que eles retomassem a “folha do pensar”
e complementassem: Apos a leitura do texto, percebi que... Vejamos os registros dos

mesmos alunos que foram apresentados no inicio do relato da aula:

Figura 10 - “Folha do pensar” construida pelos alunos 7, 8 e 9 depois da leitura
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Os dados acima apontam que dois alunos chegaram a conclusdo de que o texto
se tratava de um poema, talvez devido a presenca de estrofes e rimas, como frisaram os
mesmos alunos a certa altura da aula. Essa concepgéo € bem recorrente no imaginario
da maioria dos alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental, talvez porque o trabalho
com a poesia em sala de aula, tende a ser tratado como pretexto, para que os alunos
apliguem ao texto apenas os conhecimentos prévios como identificacdo de rimas,
estrofes, versos e aspectos gramaticais. Para que os alunos gostem de poesia, o fazer
pedagdgico da sala de aula precisa ser concretizado a partir de uma metodologia mais
cuidadosa e diferente: dialdgica, apoiada nas subjetividades e descobertas dos alunos,
visando favorecer o encontro com o texto, através de um momento privilegiado, intenso,

denominado por Rouxel (2014) de “experiéncia estética”.

3.2.4 - “Eu sou a Emilia!”: A cigarra e as formigas (Versao de Lobato)

O quarto encontro (25/05/17) foi realizado na biblioteca, durou cerca de uma hora
e trinta minutos e teve como objetivo a realizagao da leitura da primeira parte da versao
da fabula A cigarra e a formiga construida por Monteiro Lobato: A formiga boa.
Inicialmente, colocamos um slide com a musica de abertura do Sitio do Pica Pau Amarelo.
Apés sua audicao e apreciacdo da cancao, iniciamos um dialogo com a turma, visando
acionar os conhecimentos prévios dos alunos sobre Monteiro Lobato e seus
personagens.

Como se observa na transcricdo da gravagdo abaixo, percebemos que o
conhecimento do grupo de alunos a respeito das personagens lobatianas esta
relacionado a adaptacéo da série Sitio do Picapau Amarelo produzida pela rede Globo
de televisdo. Isto nos faz inferir que os alunos ndo conhecem a obra do escritor via
literatura infantil, embora haja no acervo da escola alguns livros do autor, o que talvez
represente uma lacuna no repertorio de leitura, e na formacéo leitora da turma, haja vista
a riqueza da obra lobatiana. Vejamos o dialogo:

Mediadora: Gente, o que vocés sabem sobre o Sitio do Picapau Amarelo?
Aluno 7: O sitio tem muita magia, e tudo gira em torno de Emilia!
Mediadora: Por que vocé acha isso, (citamos o nome do aluno)?

Aluno 7: Porque ela é muito tagarela.

Mediadora: O que mais vocés sabem sobre a Emilia?
Professora da turma: E Emilia que tem o nariz arrebitado?
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Aluno 7: Ndo, é Narizinho, mas ela é arrebitada também!

Mediadora: Como assim, arrebitada?

Aluno 7: Arrebitada, tem resposta na lingua! Sim, e é muito curiosa e faz gato e
sapato com Vicente (Se referindo ao Visconde).

Mediadora: Alguém aqui ja assistiu o Sitio do Picapau Amarelo?

Aluno 6: Eu ja! Eu assisti a noite.

Mediadora: E além da Emilia, quem mais vive no Sitio do Picapau Amarelo?
Aluno 7: Narizinho, Pedrinho, Rabicd. Pedrinho é muito inteligente, s6 que ele é
meio abestalhado.

Professora da turma: E as duas senhoras, como é o nome delas?

Aluno 6: Anastécia e a Dona Benta.

Aluno 10: Barnabé, a Cuca.

Professora da turma: Esqueceram de um.

Aluno 7: O Conselheiro, o Rinoceronte, Narizinho, Pedrinho, Rabico.

Aluno 6: O Saci Pereré.

Aluno 12: Eu ia dizer agora!

Mediadora: Certo, entao estes sdo alguns personagens do Sitio, e vocés sabem
quem foi que as inventou? (Alunos em siléncio).

Professora da turma: Vocés ja esqueceram? Esqueceu que vocé foi a reporter
(Se dirigindo ao aluno 7), no dia do livro, e apresentou a biografia dele?

Aluno 7: Ah, eu lembro!

Mediadora: E quem é a personagem favorita de vocés?

Alunos, falando ao mesmo tempo: Emilia/

Fomos instigando o dialogo acima, ouvindo atentamente cada colocagédo dos
alunos por acreditarmos na necessidade de dar-lhes voz porque recuperar o que ja é
conhecido é essencial para estabelecer um ponto de partida de leitura. Esse momento
foi importante, porque além de ter propiciado a socializacdo dos conhecimentos prévios
dos alunos constatou, mediante a participacdo da professora na roda de conversa, que
muitas vezes o0 esquecimento da crianca das experiéncias de leituras literarias efetivadas
pela escola, como deixou implicito o Aluno 7, no final do didlogo acima, explica-se, em
parte, pela “auséncia de emogao” que acompanham tais leituras, porque elas quase
sempre sao um “pretexto a descoberta e aquisicao de ferramentas de analise e, objeto
de uma rotina desencarnada que deixa ‘fora de jogo’ o leitor enquanto sujeito” (ROUXEL,
2014, p. 20).

Sobre a questao da “biografia dos autores e a apreciagao do conjunto de sua obra”
e outras tendéncias referentes ao ensino tradicional da literatura nos moldes assinalados
por Rouxel, lembramos das colocacdes de Jauss (1994):

A qualidade e a categoria de uma obra literaria ndo resultam nem das condigdes
histéricas ou biograficas de seu nascimento, nem tao-somente de seu
posicionamento no contexto sucessério do desenvolvimento de um género, mas

sim dos critérios de recepcao, do efeito produzido pela obra e de sua fama junto
a posteridade, critérios estes de mais facil apreensao (JAUSS, 1994, p.7-8).
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Ensinar literatura com a visdo proposta pelo teérico da Estética da Recepcgéo
requer uma mudanca de rumo radical, porque trata-se de sair do paradigma tradicional
em que as leituras deveréo partir do lugar de atividades programadas de saberes, e incitar
a formacao de leitores pautada numa experiéncia singular e privilegiada, em que o leitor
|€é para si, para pensar, agir, reagir e refletir sobre os efeitos da obra sobre ele.

De acordo com Rouxel, essa concepgao, que ela chama de “didatica da leitura
subjetiva”, é recente nos discursos e ainda esta longe de se efetivar no contexto de sala
de aula, no entanto, representa um caminho favoravel para o ensino da literatura, porque
reconhece o sujeito leitor, acolhe suas “reagdes subjetivas”, engaja-o na “aventura
interpretativa, com seus riscos, suas instabilidades, suas contradicdes, suas surpresas,
suas descobertas, mas também seus sucessos” (ROUXEL, 2014, p. 21).

Destacamos que essas reflexdes tedricas nortearam nossa proposta de aula, isto
porque queriamos contribuir com a formagdo dos leitores participantes da nossa
pesquisa, e que eles tivessem um encontro envolvente, eficaz e afetivo com o texto a ser
lido. Nesse sentido, demos continuidade ao desenvolvimento da aula, primeiramente
apresentando o livro para que os alunos observassem a materialidade do mesmo e
percebessem que a fabula a ser lida estava dividida em duas partes. Entregamos uma
cépia do texto impresso e perguntamos aos alunos quem gostaria de dar inicio a leitura
oral da histéria. Assim, o Aluno 7 se propOs a dar inicio a leitura e outros alunos,
empolgados, continuaram. Destacamos que a professora da turma também participou
desse momento, a pedido do Aluno 5. Apéds a leitura, questionamos:

Mediadora: Vocés conseguem perceber alguma diferenga desta versdo entre as
que ja lemos, de Esopo e de La Fontaine?

Aluno 10: Sim! A formiga é boa.

Mediadora: Qual é a imagem que vocés conseguem perceber dessa formiga e
dessa cigarra?

Aluno 8: Elas séo legais.

Mediadora: Essa histéria se parece mais com a de Esopo ou com a de La
Fontaine?

Aluno 8: Com nenhuma das duas.

Mediadora: Das trés versbes que ja foram lidas, qual vocés preferem?

Alunos, falando ao mesmo tempo: Dessa daqui!
Aluno 6: Tia, conta a formiga ma?
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Podemos perceber, ndo apenas a partir do dialogo acima, mas da nossa prépria
observacao dos alunos durante a realizacao da leitura, como as criancas demonstraram
interesse e disponibilidade em participar da leitura oral, mesmo algum deles
apresentando leitura truncada. Até mesmo as criangas que ndo participaram da leitura
oral foram acompanhando atentamente, inclusive o Aluno 2, que mostrou-se um pouco
disperso nos encontros anteriores, demonstrou bastante envolvimento, a julgar pela
ajuda que ele solicitou a professora regente da turma, para que ela pudesse acompanhar
a sua leitura, isto porque ele tinha grande dificuldade de decodificar as palavras. Essa
situacao nos fez perceber a importancia daquela estratégia como uma forma de estimulo,
e motivagdo para a formacdo de todos os leitores em processo de formagéo,
principalmente no caso daqueles que ainda sentem dificuldade na decodificagédo do texto.

Finalizamos a aula explicando aos alunos que haviamos adaptado o texto para
que realizdssemos a leitura em voz alta dramatizada, utilizando elementos da
“performance”, como vozes, expressao facial e corporal, cuja modalidade de leitura é
traduzida por Grazioli (2015) como “teatro da leitura”. Apos as orientagdes, solicitamos
aos alunos, voluntariamente, que escolhessem quais personagens gostariam de ser. A
adesao em querer participar foi tdo grande que tivemos que realizar o “Teatro da Leitura”

em dois momentos. O primeiro aconteceu na biblioteca, de acordo com a Figura 11:

Figura 11 — “Teatro da leitura” realizado pelos alunos na biblioteca

Fonte: Dados da pesquisa
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Ao narrar o momento em que a cigarra foi pedir socorro a formiga e bateu a sua
porta, o Aluno 7 fez o barulho na porta da biblioteca, utilizando a mao direita para
expressar o “tique, tique, tique”. E mais adiante, quando o Aluno 5, representando a
formiga, se deparou com a cigarra e a olhou de alto a baixo, também o fez por meio da
expressao corporal. Nessas reagoes, pudemos perceber que o corpo do leitor responde
ao texto no ato da leitura. De acordo com Kefalas (2014, p.111), ler um texto em voz alta
e em movimento € dancga-lo:

[...] pois 0 que se busca nessa leitura é justamente a indeterminagéo que o texto
pode gerar na voz e no gesto e as surpresas que 0 movimento do corpo podem
acender na enunciagao do texto. [...]. E preciso abrir o corpo as lacunas do texto

para que o texto, na leitura, possa manter viva sua potencialidade dindmica de
producao de sentidos

Nessa perspectiva, podemos afirmar que a vocalizagéo e a leitura em gestos do
texto puderam contribuir para a compreensao do fendmeno literario, para o ensino da
literatura e ,sobretudo, para que os alunos tivessem suas “reagdes subjetivas” acolhidas,
0 que pode ser fruto, como assinalou Rouxel (2014), de um encontro eficaz, pessoal,
intimo, entre um leitor e a obra, ou seja, a “experiéncia estética”, momento intenso que
podera marcar a histéria do leitor, “sua memoria, os seus valores, a sua personalidade”.

O segundo momento do “teatro da Leitura” foi vivenciado no patio da escola,
atendendo a pedido dos alunos (Figura 12). Foi muito significativo, dinamico e ludico, pois
favoreceu o envolvimento e interesse de todos os alunos, seja lendo o texto, seja ouvindo-
0. Vejamos abaixo também na Figura 13, o depoimento do Aluno 7, no seu diario de
leitura:

Figura 12 - “Teatro da leitura” realizado pelos aIurirs_r_no_pétio

——

Fonte: Dados da pesquisa
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Figura 13 - Registro do aluno 7 no Diario de leitura

Fonte: Dados da pesquisa

No quinto encontro (26/05/17), também realizado na biblioteca e a0 mesmo tempo
de duracéao do anterior, continuamos a leitura do texto lobatiano com a segunda parte da
narrativa: A formiga ma. Adotamos a mesma dindmica apresentada a pouco, em virtude
da grande aceitacao, entrosamento e motivacao dos alunos durante o desenvolvimento
da aula a pouco apresentada.

Ao distribuimos o texto impresso para os alunos e eles perceberam que havia
outras personagens na narrativa, ficaram muito empolgados, falando alto e ao mesmo
tempo, reagiram: Aluno 9: Eu quero ser Narizinho! Aluno 5: Eu quero ser Dona Benta!
Aluno 8: Na segunda rodada eu quero ser a formiga! Aluno 6: Oh, tia, eu posso ir nas
duas rodadas? Eu quero ser a cigarra, deixa? Aluno 7: Eu quero ser o narrador.
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Apés toda essa empolgacéo, os Alunos 10, 5, 6, 7 e 8 fizeram a leitura oral da
histéria, de forma voluntaria e coletiva. Em seguida, fizemos o “Teatro da Leitura”, apos
negociag¢des quanto a escolha dos personagens e narrador, porque as criangas queriam
participar todas ao mesmo tempo. A julgar pelas varias vezes que tivemos que vivenciar,
a pedido dos alunos, o “teatro da leitura”, alternando as personagens, bem como pelos
depoimentos de duas alunas em seu diario de leitura, como é o caso do Aluno 9, ilustrado
em seguida (Figura 14), podemos afirmar que o “teatro da leitura” pode ser uma estratégia
bastante eficaz para contribuir com a formacédo desses leitores, além do mais, a
experiéncia de leitura performatica “pode ser via de acesso a um vinculo afetivo com a

palavra literaria em sala de aula. (KEFALAS, 2014).

Figura 14 - Registro do aluno 9 no Diario de leitura

Fonte: Dados da pesquisa
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Outro aspecto bastante significativo que julgamos relevante apontarmos, diz
respeito a identificagdo dos alunos com a personagem Emilia. O Aluno 6, por exemplo,
expressou através de palavras e de desenhos, em seu diario por meio da Figura 15:

Figura 15 - Registro do aluno 6 no Diario de leitura

Fonte: Dados da pesquisa

Esse texto confirma aquilo que ja frisamos, a partir das ideias de Rouxel (2014, p.
26) de que: “As criancas respondem ao imaginario do texto através de desenhos onde
expressam seu préprio imaginario. Dai a importédncia do mediador de leitura, sobretudo
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, utilizar essas e outras estratégias em sala de
aula, para que os alunos possam desenvolver sua criatividade e revelar abertamente
“seus pensamentos e suas emogoes”, conforme a autora defendeu. Ainda sobre as
emocoes, Jouve (2002, p. 49) afirmou que “elas estao presentes na base de identificagao,
motor essencial da leitura de ficcdo”. Nessa perspectiva, acreditamos que o Aluno 6
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talvez tenha se identificado com Emilia por ela ter-lhe suscitado “admiragéo, riso ou

simpatia”, ja que a leitura também é um processo afetivo.

3.2.5 “Como eu queria voltar no tempo pra a aula comecgar de novo”: A cigarra e a
formiga (Versao de Manoel Monteiro)

O sexto encontro (30/05/17) durou cerca de uma hora e trinta minutos. Foi
realizado, no primeiro momento, na biblioteca, onde haviamos montado, com
antecedéncia, um ambiente acolhedor que remetesse a literatura de cordel nordestina,
considerando que os alunos, em sua maioria, haviam afirmado, durante a etapa de
sondagem, que nao conheciam esse tipo de literatura. Iniciamos a aula conversando
sobre o poeta Manoel Monteiro. Em seguida, apresentamos alguns slides com imagens
de folhetos, de outros poetas populares, e de xilogravuras, acompanhados do cordel
cantado Literatura de cordel, do cordelista paraibano Francisco Diniz. Expusemos varios

cordéis de Manoel Monteiro para que os alunos pudessem manusea-los.

Figura 16 - Primeiro contato dos alunos com o cordel A cigarra e a formiga (Verséo de
Manoel Monteiro) e “leitura oral”

Fonte: Dados da pesquisa

Apés esse contato inicial com a materialidade de uma parte significativa da obra
de Manoel Monteiro, mais voltada para o publico infantil, apresentamos um mural com
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fotos dos poetas locais, visando perceber se os alunos os conheciam. Falamos para a
turma que haviamos convidado dois poetas locais para participarem do encontro de
encerramento, no entanto, eles disseram que ndo poderiam, em virtude de estarem
envolvidos nos eventos culturais, em Jodo Pessoa, na divulgacao dos seus trabalhos.

Em seguida, distribuirmos um exemplar do folheto A cigarra e as formigas, de
Manoel Monteiro, e os alunos, voluntariamente, se dispuseram a fazer a “leitura oral’.
Para Marinho e Pinheiro (2012, p. 129), “a primeira e fundamental atividade deve ser a
leitura oral”, em toda e qualquer experiéncia de trabalho com o cordel na escola, haja
vista que ele pede voz. Desse modo, enquanto mediadores, estimulamos que os alunos
lessem, da forma como eles sabiam, para nao inibi-los. Apds a leitura realizada pelas
criangas, encerramos a aula apresentando a nossa leitura, dando outra expressividade,
pausas, entonacgéao e ritmo ao poema. Sobre esse aspecto, Moura (2009, p. 68) ressalta
que a “acentuagédo e a entonacao possuem a capacidade de fazer com que o ouvinte
nao apenas escute o dito, mas possa também envolver-se e sentir prazer”.

No sétimo encontro (31/05/17), realizado na “sala de aula”, iniciamos a aula
convidando os alunos para fazerem outra leitura do folheto. Achamos necessério repetir
a leitura em virtude das sugestdes metodolégicas de Marinho e Pinheiro (2012, p. 129)
apontarem que “diferentes e repetidas leituras em voz alta é que vao tornando o folheto
uma experiéncia para o leitor”.

Quando questionamos aos alunos quem gostaria de dar inicio a leitura do folheto,
a partir das gravacdes dos audios, observamos que trés deles logo responderam, ao
mesmo tempo: Aluno 6: Eu quero, tia! Aluno 9: Deixe eu ler, tia!; Aluno 7: Eu quero ser o
narrador!. A partir dessas reacgdes, percebemos a motivagdo da turma em patrticipar da
leitura oral.

Nesse momento, destacamos que tivemos dificuldade na mediac¢ao porque alguns
alunos falavam ao mesmo tempo, querendo participar, e ficaram impacientes, com
dificuldade de querer ouvir e esperar pela leitura dos colegas. Mas, como a professora
também ajudava na mediagdo da aula, ela chamou a atencdo da turma sobre a
necessidade de esperar um pouco. Apos o comentario da professora, também reiteramos

gue ouvir os outros também é uma aprendizagem que precisamos desenvolver.
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Realizadas as leituras, partimos para o segundo momento do encontro.
Distribuimos uma espécie de folheto, que haviamos confeccionado antecipadamente, e
propomos aos alunos que eles transcrevessem e ilustrassem, livremente, alguma parte
da narrativa ou uma estrofe da sua preferéncia. “llustrar livremente uma narrativa ou parte
delas” é uma atividade que pode ser desenvolvida em sala de aula, sobretudo nos anos
iniciais do Ensino Fundamental (MARINHO; PINHEIRO, 2012, p. 133).

Além disso, os autores ainda destacam sobre a facilidade do desenvolvimento
dessa atividade: “Materiais e procedimentos é o proprio professor € que escolhe: uso de
lapis de cor, de guache, aquarelas, entre outros. Também se pode com colagens com
toda uma turma montando um amplo painel e utilizando diferentes materiais” (MARINHO;
PINHEIRO, 2012, p. 133).

Durante o desenvolvimento da atividade de livre ilustracdo da narrativa,
percebemos que mais da metade da turma optou entre a primeira e a ultima estrofe,
sendo a primeira, a mais escolhida. Nessas passagens, o poeta, através da voz do
narrador, apresenta e encerra a narrativa, de modo sucinto, como se estivesse diante do
seu leitor, estabelecendo uma espécie de vinculo e comunicagéo via oralidade. Vejamos
0s registros abaixo (Figura 17) que, mostram as capas dos folhetos produzidos pelos
Alunos 6 e 12 e, em seguida, as estrofes escolhidas pelos Alunos 10 e 7:

Figura 17 - llustragdes livres e transcrigdes da estrofe favorita do cordel

Fonte: Dados da pesquisa
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Talvez este procedimento adotado por Manoel Monteiro, em que ele se utiliza da
fala do narrador para chamar a atencéo dos leitores, tenha sido um dos fatores chave em
favorecer a recepgdo do texto pelos alunos, de uma maneira bastante atrativa,
confirmando as ideias defendidas por Ribeiro (1987), de que essa marca evidencia o
sucesso da literatura de cordel.

De fato, a partir da atividade supracitada, pudemos constatar que a conquista e a
atencao das criangas durante a leitura dos versos do folheto ndo foi o carater exemplar e
moralista, diluido, ora através de algumas falas da formiga, ora nas falas do narrador,
mas a proximidade do narrador com o destinatario, no caso, o leitor, ouvinte.

No oitavo encontro (01/06/17), comegamos a aula estabelecendo um dialogo com
os alunos sobre o que eles haviam achado mais legal da nossa experiéncia:

Aluno 9: E, agente dava uma escapadinha da aula.
Pesquisadora: Vocés acham que o que estamos fazendo ndo € aula nao?
Aluno 6: E uma aula.

Aluno 9: E aula divertida.
Aluno 6: Tinha leitura, né, tia?

Em seguida, perguntamos: Qual foi a versao favorita de vocés?

Aluno 7: A de Esopo.

Aluno 6: La Fontaine.

Aluno 9: Eu gostei de todas, tia.

Aluno 12: Eu gostei mais dessa dai. (Apontando para o cordel de Monteiro).
Aluno 10: A minha foi de Esopo.

O objetivo dessa conversa inicial foi, justamente, sondar a versao favorita da
turma, para vivencia-la no encerramento da experiéncia, como leitura em voz alta
dramatizada, traduzida por Grazioli (2015) como “teatro da leitura”. Com base no dialogo
acima, constatamos que as quatro versdes lidas em sala de aula agradaram a uma boa
parte da turma. Sugerimos, que os alunos escolhessem, dentre as versdes citadas, uma
versao em prosa e outra em verso. Fomos ao quadro e fizemos uma votacao para chegar
a um consenso, ja que essa conversa gerou um barulho enorme, pois todos queriam falar
ao mesmo tempo sobre o personagem que gostariam de ser.

Em relagdo ao texto em prosa, a votagao da turma apontou, como versao favorita,
a segunda parte da histéria escrita por Lobato: A formiga ma, essa escolha se justifica,
segundo os alunos, por “ter mais gente”, e no que concerne a poesia, o cordel de Manoel
Monteiro.
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Apés a votacao, segundo as escolhas realizadas quanto aos textos a serem lidos,
propomos que a turma se dividisse em dois grupos. Inicialmente, convidamos o primeiro
grupo para dar inicio a leitura do texto lobatiano. Nesse momento surgiu um impasse,
porque 4(quatro) meninas brigaram para serem ser o narrador, conforme observados nas
gravagdes em audio, inclusive, o Aluno 9 falou: “S¢ a gente faz esse moido para ser a
narradora” e 2 (dois) Alunos - 1 e 12 - queriam ser a cigarra. Quanto a formiga, ndo houve
conflito porque apenas o Aluno 11 se propds a representa-la. O Aluno 1, por sua vez, se
displs a representar a cigarra.

Outro elemento que ndo podemos deixar de destacar, concerne as tomadas de
decisdes entre os alunos, cujo processo € permeado de enfrentamentos. O Aluno 9, por
exemplo, queria ser o unico narrador da histéria, mesmo apds termos esclarecido, no
inicio da votacdo, que a leitura poderia ser realizada outras vezes, para que todos
pudessem ter o direito de participar, caso desejassem. No entanto, o referido aluno ficou
insatisfeito e com raiva, em virtude do nosso posicionamento. Ele se afastou do grupo e
falou alto: N&o tia, ta muito chato! Faca uma tarefa! Essa situacao, especifica, nos fez
refletir sobre o quanto é desafiante, para o mediador do processo de leitura, seja ela
literaria ou nao, a adocdo de uma metodologia dialégica. Esse e outros desafios que
surgem no cotidiano da sala de aula, além de nos convidar a lidar com expectativas
diversas, formas de aprender diferenciadas e experiéncias plurais, reclama uma revisao
na nossa propria concepc¢ao do que costumamos denominar de aula. Nessa perspectiva,
sao pertinentes e felizes as palavras de Farias (2011):

E no espaco do dialogo e do conflito, constituido por sujeitos criativos e desejosos
de liberdade, que as mudancas sao forjadas, diuturnamente. A aula constitui, por
conseguinte, um lugar privilegiado para o processo de aprendizagem, pois nesse
espacgo-tempo professores e alunos podem desenvolver agdes interativas de

forma a transforma-la em um campo de debates sobre os temas em foco
(FARIAS, 2011, p. 166).

Partindo dessa premissa, destacamos que 0 nosso papel, enquanto mediadores,
gue objetiva propiciar a “interagao texto leitor”, tal como postulou Iser (1996), nao é tao
facil quanto parece, muito pelo contrario, por que além de ndo termos uma tradicdo de
ensino que privilegia tal interagéo, conforme aponta Alves (2009), a metodologia, nesse
sentido, pressupde que o mediador n&o vai “dar aula”, no sentido de fazer “um dever no

quadro” para os alunos copiarem, tal como determinava o Aluno 9, ao término do primeiro
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encontro da nossa experiéncia, mas que possa, além de favorecer o encontro com o texto
literario, “criar condigbes pedagodgicas para que as criangas e jovens também possam
descobrir a riqueza e o encanto do texto literario”(ALVES, 2009, 134).

Desse modo, criar essas condi¢gbes requer mudanga de concepgdes, compromisso
politico, ético, formacgéo especifica, valorizacdo dos professores e demais profissionais
do magistério, além de outros elementos. Feitas essas consideragdes, voltamos para a
continuacao da apresentacao do encontro. Os dois grupos fizeram as primeiras leituras,
de forma espontanea, sem a nossa intervengao. Durante a primeira leitura, as criangas
foram estimuladas a se expressarem de acordo com as suas proprias impressdes sobre
os textos e construir suas “performances”, livremente.

Na segunda leitura, entregamos os scripts dos textos, que haviamos preparados
com antecedéncia e sugerimos a turma que fizesse a leitura pela segunda vez. Nesse
momento, a medida que eles iam apresentando, fomos chamando atencdo para a
importancia da entonacao, das pausas, das emocoes, para que eles pudessem procurar
dar mais expressividade a leitura dos textos, ou seja, encontrassem o “pathos” da
narrativa, o seu “nucleo afetivo”, conforme ressaltam Marinho e Pinheiro (2012, p. 129).

De acordo com Grazioli (2015), o “teatro da leitura” € uma alternativa com elevado
potencial ludico, que podera oferecer motivacao para os alunos que desejam ler textos
repetidas vezes. Assim, tornando-se uma pratica de leitura no cotidiano da sala de aula,
esta atividade podera aumentar o repertério de leitura, contribuir para a capacidade de
expressao em publico, melhorar a interagdo com professor e colegas de sala, preparar
as criancas para situacdes da vida real, e, sobretudo, aproximar os alunos de textos
literarios, desde os anos iniciais do Ensino Fundamental.

Acreditamos que o carater dinamico dessa estratégia tenha sido a causa do
envolvimento e interesse dos alunos durante a vivéncia. Por este motivo, langamos o
convite para que eles pudessem apresentd-lo para a comunidade escolar, no
encerramento da nossa experiéncia, que seria realizada na semana seguinte. Uma boa
parte do grupo responsavel pela leitura da Formiga ma ficou tao envolvida que, mesmo
apds a aula, eles nos acompanharam até a secretaria da escola e ficaram ensaiando
diversas vezes. Essa iniciativa dos alunos foi indispensavel, haja vista que “A leitura
devera sempre ser treinada antes de vir a publico” (MARINHO; PINHEIRO, 2012, p. 129).
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Encerramos o oitavo encontro distribuindo uma pequena tela, a pedido dos alunos
durante conversas realizadas em aulas anteriores, para que eles representassem,
através da pintura, sua versao favorita. Foi uma etapa bastante esperada por toda a turma
e agradavel, como podemos perceber a partir das imagens abaixo na Figura 18 e dos
comentérios dos Alunos 7 e 10 nos diérios de leitura, na Figura 19:

Figura 18 - Pinturas em tela produzidas pela turma

Fonte: Dados da pesquisa
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Figura 19 - Registro dos alunos 7 e 10 no Diario de leitura

Fonte: Dados da pesquisa

No nono encontro (04/06/17), foi realizado o encerramento da nossa experiéncia,
cuja proposta objetivou a realizagdo de um pequeno Sarau literario, que aconteceu no
patio da escola e contou com a participacao de toda a comunidade escolar do turno da
manha. Na ocasido, tivemos espacgo para apresentar as principais atividades realizadas
pelos alunos durante a experiéncia.

Apoés as boas vindas dadas pela diretora da escola e pelo Aluno 7, apresentamos,
a comunidade escolar, os objetivos da pesquisa, lemos o poema Sem barra, de José
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Paulo Paes e agradecemos a presenca de todos. Depois, convidamos o poeta Ednaldo
Rangel, natural de Parari-PB, cidade vizinha do Municipio em que a experiéncia foi
realizada, para ler um poema de sua autoria (Figura 20):

Figura 20 - Apresentagéo da experiéncia para a comunidade escolar

Fonte: Dados da pesquisa

Em seguida, convidamos Daniel Francisco, natural de Parelhas — RN. O poeta
iniciou sua participagdo cantando e encantando os alunos e demais ouvintes com a

apresentacao do cordel Siris Jogando Bola, de Luis Gonzaga, conforme Figura 21:

Figura 21 - Participagéo do poeta Daniel Francisco

Fonte: Dados da pesquisa
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Nesse momento, houve uma grande interacao entre 0 poeta e os ouvintes, porque
a medida que ele cantava o cordel, os alunos iam sendo convidados a repetir o0 mote
(La no mar). Os alunos deram risadas, € memorizaram o poema, haja vista que
continuaram cantando depois do encontro. Inclusive lembramos que na semana seguinte
visitamos a turma pela dltima vez, durante a pesquisa, e percebemos que o Aluno 12
estava cantando o poema. Do ponto de vista da recepgéo, a partir dos dados coletados
via gravagdes em audios, bem como pelas nossas observagdes das expressoes faciais
e gestos dos ouvintes, a leitura cantada do cordel, realizada pelo poeta, ofereceu um
poderoso efeito sobre eles. Em virtude das reacdes observadas, parece que os alunos
foram afetados pelo texto. A respeito desse aspecto, Kefalas (2012, p. 80), explica que:
E o ritmo das cangdes, tanto da sonoridade, das palavras, quanto dos gestos,
que marca os corpos envolvidos na cena, tatua-os como uma pulsacao [...]. Ha

algo préprio da performance, que contagia, que permite a instauragao de um rito,
uma consagracao, uma forte energia, a energia propriamente poética

Na sequéncia do evento, Daniel Francisco convidou alguns professores que
estavam na plateia para a realizagao da “leitura performatica” do poema Os animais tem
razdo, de autoria do poeta Antbénio Francisco. A apresentacao foi significativa porque
envolveu algumas professoras da escola (Figura 22). Consideramos que, ao vivenciarem
tal pratica, elas poderdo se sentir motivadas para desenvolvé-la, posteriormente, com
seus alunos. Desse modo, foi um momento de aprendizagem e de formacao continuada.
Ainda sobre a “leitura performatica”, a autora assevera que “Ler o texto, provando da
textura dele na boca que o anuncia, pode ser via de acesso a um vinculo afetivo com a
palavra literaria na sala de aula” (KEFALAS, 2012, p. 93).

Figura 22 - “Leitura performatica” vivenciada pelos professores

Fonte: Dados da pesquisa
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Apoés a participagcao do poeta Daniel, os alunos apresentaram o “teatro da leitura”
das duas versodes escolhidas (Figura 23), A formiga ma, de Monteiro Lobato e A cigarra
e a formiga, de Manoel Monteiro.

Figura 23 - “Teatro da leitura” realizado pelos alunos

Fonte: Dados da pesquisa

Assinalamos que o ultimo encontro foi muito prazeroso para os alunos que
apresentaram o “teatro da Leitura”. O Aluno 1, por exemplo, que representou a cigarra
na leitura do cordel de Manuel Monteiro ria todas as vezes em que o Aluno 11, que
representava a formiga, falava: Boa tarde, cigarrinha/ Como é que vai a senhora? A
mesma reacao se repetiu durante a apresentacao da versao lobatiana, na seguinte
passagem: Cantava? Pois dance agora, vagabunda! O riso do aluno confirma a
satisfacdo que a leitura Ihe proporcionou. Isso porque o riso pode estar relacionado ao
envolvimento e identificagdo das criangcas com a histéria.

Assim sendo, podemos dizer que o Aluno 11 entrou no jogo da imaginacao
proposto pela leitura. De fato, dos trés conceitos definidos por Jauss (1979), os que mais
se verificam no trabalho com as criangas sdo a poiesis e a katharsis, ja que, durante a
realizacdo da leitura, bem como em outros momentos durante a realizagdo da nossa
experiéncia, quando as criangas liam e reliam as estrofes do cordel, elas demonstravam

identificacao afetiva com os bichos retratados nas histérias.
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Além disso, o encontro divulgou a literatura de cordel, compreendida como “uma
producéao cultural de grande valor e que precisa ser conhecida, preservada e cada vez
mais integrada a experiéncia de vida de novas geragdes” (MARINHO; PINHEIRO, 2012,
133). Propiciou uma agéo interativa, em que leitores, ouvintes e textos puderam dialogar,
e ainda, certamente pode ter contribuido com a formacao das pessoas ali presentes. De
acordo com Colomer (2007):

E a partir deste valor formativo que se pode afirmar que o objetivo da educagao
literaria €, em primeiro lugar, o de contribuir com a formacéo da pessoa, uma
formagao que aparece ligada indissoluvelmente a construgédo da sociabilidade e
realizada através da confrontacdo com textos que explicitam a forma em que as

geracOes anteriores e as contemporaneas abordaram a avaliacdo da atividade
humana através da linguagem (COLOMER, 2007, p.31).

Sendo assim, é essencial repensar a educagéo literaria numa 6tica mais ampliada,
conforme pontuou a autora, sobretudo, no que se refere as praticas de leituras, se
desejamos proporcionar aos nossos alunos uma formagao adequada enquanto leitores
do texto literario desde os anos iniciais do Ensino Fundamental I.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

A partir dos dados coletados e discutidos durante a pesquisa, constatamos que a
chave para o envolvimento dos alunos com as quatro versdes da fabula A cigarra e a
formiga, durante a leitura efetivada em sala de aula, esta justamente relacionada as
escolhas tedricas e metodoldgicas adotadas. Buscamos, pois, fundamentar nossa
proposta a partir da teoria da Estética da Recepgéao, por ser uma corrente tedrica que
privilegia a figura do leitor no centro da renovacao da historiografia literaria, este ser que,
de acordo com Jauss (1994), é o principal responsavel pela atualizacao do objeto literario,
e por construir os sentidos do texto, no ato da leitura. Assim, a luz das postulacées do
autor, e de outros teodricos no ambito dos estudos da corrente sobredita, percebemos que
a recepcao dos leitores se configura a partir do “horizonte de expectativas”, que sao ou
nao confirmados durante o processo de leitura. Nesse sentido, levamos em consideracao
esse conceito formulado por Jauss para embasar a nossa experiéncia.

Com a finalidade de fiar estas consideracées finais nos reportamos novamente
aos questionamentos iniciais que nortearam esta pesquisa: Como é possivel que se dé
uma recepcao exitosa dos quatro textos? Quais as relagdes que os leitores irdo
estabelecer a partir do dialogo suscitado entre as narrativas? Quais os resultados obtidos
ao se trabalhar com a leitura de fabulas em sala de aula? A metodologia adotada
possibilita uma recepgéo ludica por parte dos alunos? Como se dara a recepg¢ao dos
textos, tendo em vista que dois sdo escritos em prosa e os outros em versos? Desse
modo, com o propdsito de encontrar as possiveis respostas, planejamos as estratégias
didaticas de leitura levando em consideracao os gostos, expectativas e faixa-etaria dos
alunos, de uma maneira que contribuissem para a interacéo entre eles e as diferentes
versdes lidas em sala de aula.

Observando como se desenvolveu a pesquisa, constatamos que a experiéncia
com a leitura das quatro versdes da fabula objeto do nosso estudo, mostrou-nos que é
possivel, no ensino da literatura, que haja a recepcéo exitosa dos textos, para tanto,
atribuimos a participacdo dos alunos durante as aulas, como ja frisamos, as escolhas
tedricas e das estratégias didaticas, que colocaram os alunos/leitores como elemento
central na construcao de sentidos dos textos.
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Percebemos também, sobretudo durante o inicio da experiéncia, que alguns
alunos mostraram-se um pouco resistentes quando da aceitacdo da metodologia, talvez
por estarem muito acostumados com as praticas de leituras adotadas pela escola, quase
sempre pautadas no livro didatico, cujas abordagens tendem a estimular muito pouco a
leitura compartilhada, a participacdo, o debate, a leitura em voz alta, a leitura
performatica, e a expressdo de outras linguagens que também sao muito importantes
para o desenvolvimento integral da crianga, como por exemplo, o desenho, a pintura, etc.

No entanto, notamos que a partir das leituras dos textos elaborados por Lobato e
Manoel Monteiro, em que adotamos o “teatro da leitura” e a leitura oral, até mesmo os
alunos mais resistentes e dispersos entraram no jogo do texto, certamente porque
quando o corpo do ouvinte é tocado e nele reverberam sentidos, “ha também um contato
pulsante entre a carne da palavra e o corpo de quem |1&” (KEFALAS, 2012, p. 64).

Além disso, acreditamos que tais textos apresentam-se com caracteristicas mais
ludicas, capazes de criar novas expectativas de leitura porque sédo construidos numa
linguagem marcada pela oralidade, pelo coloquialismo, aproximando a linguagem escrita
da linguagem falada pela crianga. O ultimo aspecto que favoreceu a recepg¢ao ludica por
parte dos alunos consiste no fato de que a maioria deles se identificou com os textos,
isso porque, conforme assinalou Compagnon (2006, p. 143), e outros tedricos da Estética
da Recepcao, “A leitura tem a ver com empatia, projecao, identificagdo.”

Sabemos que, tradicionalmente, a fadbula é vista como uma forma literaria que
tende a ser utilizada nas escolas como mero instrumento pedagdgico de aculturacao da
crianga a padroes de comportamento e virtudes, cujos valores tendem a ser veiculados
em propostas pedagdgicas contidas, sobretudo, em livros didaticos, com objetivos
meramente pragmaticos, talvez até mesmo pelo fato dessas narrativas, geralmente,
trazerem em sua estrutura essas marcas.

Em virtude dessa tendéncia que fez, e ainda faz, uma parte significativa dos
professores e outros sujeitos que também atuam na organizagao do trabalho pedagogico
escolar dos anos iniciais do Ensino Fundamental, as vezes até de forma inconsciente ou
talvez, por ndo terem adquirido em sua formacgdo inicial ou continuada na area de
Pedagogia, conhecimentos especificos concernentes a abordagem do texto literario em
sala de aula, a fabula e outros textos literarios, como é o caso do cordel, deixam de
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favorecer a crianca, sua capacidade ludica, poética e criativa para responder com
inteligéncia aos jogos propostos por tais textos.

No entanto, longe de conceber a fabula e o cordel na perspectiva pragmatica, a
experiéncia de leitura literaria vivenciada ao longo dessa pesquisa, partiu do principio de
que a escola é um espaco privilegiado para construir as bases de formacgéo dos sujeitos,
que se inicia na infancia e prevalece até a velhice, e como tal, compete “mais do que
nunca, preservar um espaco para a leitura, analise e interpretagéo dos classicos na nossa
literatura, formando leitores mais exigentes e mais competentes no uso da lingua”
(CHIAPPINI, 2005, p. 272).

Assim sendo, a experiéncia de leitura levou em consideracdo o horizonte de
expectativas dos alunos, sujeitos da pesquisa, em relagédo a fabula sobredita, e buscou
amplia-los a medida que a turma se encontrou com o0 “mesmo” texto em diferentes
formatos, ora em prosa, ora em versos. Assinalamos que os motivos da escolha de tais
textos como objeto de leitura para as criancas partiu da ideia de que a natureza alegoérica
do seu discurso poderia provocar a possibilidade de discussdes e debates em sala de
aula, inclusive sobre a “licao de moral”, levando os leitores e ouvintes a questiona-las e
relaciona-las com o mundo atual, haja vista que, conforme defendemos no primeiro
capitulo do presente estudo, o leitor ndo é um ser passivo, pois, dependendo da forma
como o texto literario é abordado em sala de aula, podera entrar no jogo do texto e buscar
0s pontos de indeterminagdo que vao surgindo e que sao preenchidos pela sua
imaginacao, a partir daquilo que Iser (1996) denominou de “vazios” do texto.

Embora haja o carater “pedagdgico” ou “exemplar” na fabula em estudo,
evidenciamos que a experiéncia buscou dar énfase ao viés “ludico”, pois, “Aquilo que nao
divertir, emocionar ou interessar ao pequeno leitor, ndo podera também transmitir-lhe
nenhuma experiéncia duradoura ou fecunda” (COELHO, 2000, p. 164).

Nesse sentido, a partir dos dados constatados durante a realizagdo de toda a
experiéncia, podemos afirmar que as leituras atrairam e agradaram os alunos,
principalmente durante as realizagbes do “teatro da leitura”, talvez pelo fato dessa
modalidade de leitura propiciar o jogo ludico, haja vista que a infancia € um momento,
por exceléncia, da brincadeira. Nessa perspectiva, frisamos que as demais estratégias
didaticas adotadas permitiram uma leitura prazerosa e significativa das narrativas, a
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julgar pela participacao e envolvimento dos alunos, conforme pudemos perceber a partir
de alguns depoimentos recolhidos via diario de leitura, via gravagdes, bem como pelas
préprias fotografias expostas no ultimo capitulo desta dissertagéo.

Destacamos a importancia da narrativa e da atividade lddica para o
desenvolvimento da crianca. Assinalamos que a escola, desde a etapa da Educacéao
Infantil, poderia se apoiar em tal atividade, através da literatura, ndo como uma atividade
isolada, como em datas comemorativas e mostras pedagogicas, mas como uma pratica
cotidiana, porque aquelas habilidades ndo se adquirem repentinamente, e sim atraves de
um continuo processo de experimentacao e, gradualmente, sistematizacdo nas etapas
posteriores do processo de educacdo formal, porque esse espacgo, principalmente
guando pensamos nas escolas publicas, talvez seja o Unico em que o contato com a
literatura se dé.

Diante dessas consideracgdes, é imprescindivel pensar o espago que a literatura
tem no ambito escolar e que se coloque no centro de suas praticas a leitura efetiva dos
textos, organizada segundo os objetivos da formagao do aluno, pois “incentivar a leitura
e ensinar a ler sdo os eixos sobre os quais discorre a inovagao no ensino da literatura”,
conforme assinalou Colomer (2007, p. 197-198). Assim, percebe-se a necessidade do
planejamento, por parte do mediador que deseja fazer da leitura literaria uma pratica
recorrente e significativa para os alunos/leitores e para a comunidade em que estao
inseridos, sustentada nos pressupostos do “letramento literario”.

Considerando que as fabulas sdo, como disse o Aluno 12, a certa altura da
experiéncia, “histérias contadas por muitos e muitos anos, quando os bichos falavam”
percebemos que essas narrativas exerceram ao longo da histéria e ainda podem exercer,
um fascinio nos leitores de variadas idades, sejam elas escritas em prosa ou em poesia
e, assim como o cordel, deveriam ser vistos como literatura e ndo como mero pretexto
para alfabetizacéo, obtencédo de informacdes ou qualquer outro ensinamento, pois suas
leituras se manifestam como pratica bastante significativa, ndo apenas em virtude de
ambos possuirem um carater fabular, mas por serem possiveis meios potencializadores
de experiéncias leitoras. No entanto, para que isso se efetive em sala de aula, é
necessario que haja uma “adequada escolarizagéo”, a partir dos propositos de formacéao

de leitores literarios, como defende Magda Soares (1999).
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A realizagcdo dessa experiéncia nos proporcionou, enquanto pesquisadora e
supervisora educacional, além de grande satisfacdo, uma oportunidade impar de refletir
sobre 0 nosso pensar e fazer pedagogico no que tange a formagéao de leitores literarios.
Vale a pena lembrar que buscar desenvolver uma postura de reflexdo sobre a pratica ndo
é facil, requer sair da zona de conforto, do aplicacionismo, de receitas prontas, porém é
imprescindivel para a formacao permanente dos professores porque os fazem pensar e
forjar o seu préprio percurso de buscas e descobertas.

Segundo Paulo Freire (1996, p. 43-44), “E pensando criticamente a pratica de hoje
ou de ontem que se pode melhorar a préxima pratica. O préprio discurso tedrico,
necessario a reflexao critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda
com a pratica”. Por sua vez, Pinheiro (2011, p. 20), ao refletir sobre a importancia da
atitude reflexiva e cientifica, no ambito da literatura, afirma que deveria ser uma postura
do professor que trabalha com o texto literario e que nao deve se resumir a um momento,
mas perpassar desde 0s anos iniciais até a pds-graduagao, pois é “fundamental que se
estabeleca um dialogo fecundo entre leitor e texto”.

Ao contrario do que alguns professores pensam sobre a fabula, o cordel e outros
textos de esfera popular, eles fazem parte da literatura nacional, principalmente da
nordestina, e podem ter uma aproximagao com o horizonte de expectativas dos alunos e
promover uma experiéncia estética. Assim, é possivel na sala de aula trilhar caminhos
diferentes dos que comumente sdo propostos e adotar estratégias de leituras mais
ludicas, que contribuam para que haja uma interacao efetiva e afetiva entre os leitores e
as obras lidas.

Nao podemos deixar de citar que encontramos e encontraremos dificuldades para
o trabalho em geral com a escola publica. Em alguns momentos fomos tomados por um
sentimento de desanimo e impoténcia. Contudo, precisamos desenvolver a paciéncia e
a resisténcia (com fazem as formigas?), e entendemos que sozinhos sao conseguiriamos
alcangar os nossos objetivos. Importante ressaltar também que atribuimos o sucesso da
experiéncia a parceria de uma comunidade (alunos, professora da turma, direcao escolar,
bibliotecéria, alguns pais dos alunos, os funcionarios da escola, minha orientadora e
outros professores do programa, alguns colegas do mestrado, e minha familia).
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Portanto, as “pedras” encontradas ao longo do caminho nos fizeram sentir dores,
contudo, através delas nos fortalecemos, nos alegramos (como as cigarras?), e
sobretudo, renovamos a certeza do quanto € prazeroso favorecer ao leitor infantil um
encontro efetivo e, sobretudo, afetivo com o texto literario, tendo o didlogo como espaco
de participagao e autonomia, afinal de contas, “Ninguém tem que ser obrigado a ler nada.
Ler € um direito de cada cidaddo, ndo é um dever”, como ressalta Machado (2009, p. 15),

e por fim, frisamos que vivemos em tempos propicios as fabulas...
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APENDICES

APENDICE A

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) - PROFESSORA

Prezado participante,

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa intitulada Entre cigarras e
formigas: leituras de La Fontaine, Lobato e Manoel Monteiro, desenvolvida por
Sandra de Queiroz Rangel, discente do Mestrado em Literatura e Ensino, da
Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), sob orientacao da Professora Dra.
Naelza de Araujo.

O objetivo central do estudo é: Investigar a recepcao estética de quatro versdes da fabula
“A cigarra e a formiga’, observando aspectos como horizontes de expectativa e repertério de
leitura apresentados pelos alunos do 5° ano do Ensino Fundamental, da Escola Municipal
Deputado Tertuliano de Brito, do municipio de Sao Joéo do Cariri-PB. Sua participagéo se deve
a necessidade de coleta de dados com relacéo ao objetivo citado. Sua colaboragao é voluntaria,
isto é, ela ndo é obrigatoria, e vocé tem plena autonomia para decidir se quer ou ndo participar,
bem como retirar sua participacao a qualquer momento. Vocé nao seré penalizado de nenhuma
maneira caso decida nao consentir sua participagdo, ou desistir dela. Contudo, ela & muito
importante para a execucéo da pesquisa.

Serao garantidas a confidencialidade e a privacidade das informagdes por vocé prestadas.
Qualquer dado que possa identifica-lo sera omitido na divulgacao dos resultados da pesquisa, e
o material sera armazenado em local seguro. A qualquer momento, durante a pesquisa, ou
posteriormente, vocé podera solicitar do pesquisador informagdes sobre sua participacao e/ou
sobre a pesquisa, 0 que podera ser feito através dos meios de contato explicitados neste Termo.

A coleta das informacgdes sera efetivada por meio de registro das atividades. Contaremos
questionarios, com diario de pesquisa, diarios de leitura, notas de campo, camera fotogréfica e
gravagao eletrénica em dudio e video, tendo-se em vista a necessidade de facilitar a coleta de
informacoes pertinentes ao propédsito da pesquisa. Nao havera nenhum custo a vocé relacionado
aos procedimentos previstos no estudo. A sua participacdo € voluntaria, portanto ndao sera
remunerada neste estudo. Em todos os registros um cédigo substituird o seu nome. Todos os
dados coletados serdo mantidos de forma confidencial e serdo usados somente para os fins deste
estudo e/ou artigos posteriores. Os espacos utilizados serdo ambientes da escola: sala de aula
e sala de leitura. O tempo e duragdo do experimento é de 09 encontros para a experiéncia na
sala de aula no seu turno.

Os registros dos diarios de leitura serao transcritos e armazenados, em arquivos digitais,
bem como fotografias e videos, mas somente terdo acesso a esses registros o pesquisador e sua
orientadora. o final da pesquisa, todo material sera mantido em arquivo, por pelo menos 5 anos,
conforme Resolucao 466/12 e orientacdes do CEP/ENSP.

O beneficio (direto ou indireto) relacionado com a sua colaborag¢édo nesta pesquisa é o de
colaborar na produgao de conhecimentos comprometidos para uma pratica educacional critica e
transformadora para a construgcao de uma sociedade mais justa e igualitaria.

O risco ou desconforto para vocé participar desta pesquisa sera minimo, visto
que as experiéncias de leitura literaria que pretendemos realizar ndo serao obrigatérias,
nesse caso, havera a liberdade de ser ouvinte/expectador, assim como a participacao
nos debates. Somente o registro nos diarios de leitura, exigiremos que imprima dados
positivos e negativos e outras consideragdes acerca de cada momento vivenciado
durante o experimento.
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Informamos que cada participante recebera uma via desse TCLE e o enderego
do CEP onde foi apreciada a pesquisa. A saber: HUAC - Comité de Etica em Pesquisa
com Seres Humanos. Rua: Dr. Carlos Chagas, s/n, Sao José. Campina Grande- PB.
CEP: 58109970. Telefone: (83) 2101-5545.

Os resultados serao divulgados em palestras dirigidas ao publico participante,

em artigos cientificos e na dissertagao.
Eu, , portador (a) do
CPF , ciente de que as
atividades relacionadas a proposta apresentada sera utilizada para fins da pesquisa
intitulada ENTRE CIGARRAS E FORMIGAS: LEITURAS DE LA FONTAINE, LOBATO
E MANOEL MONTEIRO, do Programa de Pés-graduagao em Linguagem e Ensino, em nivel de
Mestrado, desenvolvida na Universidade Federal de Campina Grande, pela aluna Sandra de
Queiroz Rangel, sob a orientagdo da Professora Doutora Naelza de Araujo, a qual enseja o
trabalho de elaboragédo da dissertacdo de mestrado e quaisquer outras atividades académicas
correlatas a pesquisa; e de que as informagdes por mim cedidas serdo tratadas conformes as
recomendacdes previstas nos protocolos de ética da UFCG, assegurando inclusive o0 meu
anonimato; autorizo a utilizacao dos referidos dados, desde que garantidos os fins e as condi¢des
acima citadas.

Fone: (082) 21011225

E-Mail: posletras@ufcg.edu.br

Endereco: Rua Aprigio Veloso, 882 — Bodocongé Campina Grande — PB - CEP:
58109970

(Assinatura do participante da pesquisa)

SAO JOAO DO CARIRI, / /

SANDRA DE QUEIROZ RANGEL
(Pesquisadora do campo)


mailto:posletras@ufcg.edu.br
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APENDICE B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE) - PAIS

Prezado participante,

Vocé esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa intitulada Entre
cigarras e formigas: leituras de La Fontaine, Lobato e Manoel Monteiro,
desenvolvida por Sandra de Queiroz Rangel, discente do Mestrado em Literatura e
Ensino, da Universidade Federal de Campina Grande (UFCQG), sob orientacdo da
Professora Dra. Naelza de Araujo.

O objetivo central do estudo é: Investigar a recepgao estética de quatro versdes
da fabula “A cigarra e a formiga”, observando aspectos como horizontes de
expectativa e repertério de leitura apresentados pelos alunos do 5° ano do Ensino
Fundamental, da Escola Municipal Deputado Tertuliano de Brito, do municipio de Séao
Jodo do Cariri-PB

Sua participacédo se deve a necessidade de coleta de dados com relacao ao
objetivo citado. Sua colaboracéo é voluntaria, isto é, ela ndo é obrigatoria, e vocé tem
plena autonomia para decidir se quer ou nao participar, bem como retirar sua
participacdo a qualquer momento. Vocé nao sera penalizado de nenhuma maneira
caso decida nao consentir sua participacao, ou desistir dela. Contudo, ela € muito
importante para a execugao da pesquisa.

Serao garantidas a confidencialidade e a privacidade das informacgdes por vocé
prestadas. Qualquer dado que possa identifica-lo sera omitido na divulgagdo dos
resultados da pesquisa, € o material sera armazenado em local seguro. A qualquer
momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé podera solicitar do
pesquisador informacdes sobre sua participacao e/ou sobre a pesquisa, o que podera
ser feito através dos meios de contato explicitados neste Termo.

A coleta das informacdes sera efetivada por meio de registro das atividades.
Contaremos questionarios, com diario de pesquisa, diarios de leitura, notas de campo,
camera fotografica e gravacao eletrébnica em audio e video, tendo-se em vista a
necessidade de facilitar a coleta de informagdes pertinentes ao propdsito da pesquisa.
Nao havera nenhum custo a vocé relacionado aos procedimentos previstos no estudo.
A sua participagéo é voluntaria, portanto ndo sera remunerada neste estudo. Em todos
0s registros um cédigo substituirda o seu nome. Todos os dados coletados serédo
mantidos de forma confidencial e serdo usados somente para os fins deste estudo
e/ou artigos posteriores. Os espacos utilizados serdo ambientes da escola: sala de
aula e sala de leitura. O tempo de duragao do experimento € de 09 encontros para a
experiéncia na sala de aula no seu turno.

Os registros dos diarios de leitura serdo transcritos e armazenados, em
arquivos digitais, bem como fotografias e videos, mas somente terdo acesso a esses
registros o pesquisador e sua orientadora. Ao final da pesquisa, todo material sera
mantido em arquivo, por pelo menos 5 anos, conforme Resolugdo 466/12 e
orientac6es do CEP/ENSP.

O beneficio (direto ou indireto) relacionado com a sua colaboracao nesta
pesquisa € o de colaborar na producédo de conhecimentos comprometidos para uma
pratica educacional critica e transformadora para a construcdo de uma sociedade
mais justa e igualitaria.

O risco ou desconforto para vocé participar desta pesquisa sera minimo, visto
que as experiéncias de leitura literaria que pretendemos realizar nao serao
obrigatérias, nesse caso, havera a liberdade de ser ouvinte/expectador, assim como
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a participagao nos debates.

Somente o registro nos diarios de leitura, exigiremos que imprima dados
positivos e negativos e outras consideragdes acerca de cada evento ocorrido durante
0 experimento.

Informamos que cada participante recebera uma via desse TCLE e o enderego
do CEP onde foi apreciada a pesquisa. A saber: HUAC - Comité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos. Rua: Dr. Carlos Chagas, s/n, Sao José. Campina
Grande- PB. CEP: 58109970. Telefone: (83) 2101-5545.

Os resultados serao divulgados em palestras dirigidas ao publico participante,
em artigos cientificos e na dissertacao.

Li e discuti com a pesquisadora do presente estudo os detalhes descritos neste
documento. Entendo que sou livre para aceitar ou recusar a minha participacao e que
posso interrompé-la a qualquer momento sem dar uma razao.

Declaro que entendi os objetivos e condicbes de minha participacdo na
pesquisa e concordo em participar.

Fone: (082) 21011225

E-Mail: posletras@ufcg.edu.br

Enderecgo: Rua Aprigio Veloso, 882 — Bodocongé Campina Grande — PB -
CEP: 58109970

SAO JOAO DO CARIRI, / /

(Assinatura do responsavel pelo participante da pesquisa)

Nome completo do (a) aluno(a)/participante da pesquisa

SANDRA DE QUEIROZ RANGEL
(Pesquisadora do campo)


mailto:posletras@ufcg.edu.br
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APENDICE C
QUESTIONARIO DE SONDAGEM

O presente questionario é parte integrante de uma pesquisa de P6s-Graduacgao
em Linguagem e Ensino da instituicdo acima citada, dentro da linha Literatura e
Ensino. Este instrumento sera muito relevante para o desenvolvimento da pesquisa
do mestrado, uma vez que fornecera dados sobre o perfil dos alunos bem como suas
experiéncias pessoais- com a leitura.

Data de realizacdo:  / /

1) PERFIL DO ALUNO (A)

1 SEXO: MASCULINO ( ) FEMININO ( )

)
2)  IDADE:
I)  SOBREALEITURA
1)  VOCEGOSTADELER?SIM( ) NAO( )UMPOUCO( )
2) O QUE VOCE MAIS GOSTA DE LER?
3) TEM ALGUMA COISA QUE VOCE NAO GOSTA DE LER? O
QUE?

4)  QUE PRATICA DE LEITURA VOCE PREFERE? LEITURA SILENCIOSA ()
LEITURAEMVOZALTA( )

5)  COM QUE FREQUENCIA VOCE COSTUMA IR A BIBLIOTECA DA ESCOLA?
UMA VEZ POR SEMANA? () DUAS VEZES POR SEMANA ( ) MAIS DE TRES VEZES( )

6) QUE TIPO DE LIVRO VOCE COSTUMA LER QUANDO VAI A
BIBLIOTECA?

7)  VOCE CONHECE ALGUMA FABULA? SIM ( ) QUAL (IS)?

_ NAO( )PORQUE?
8) VOCE CONHECE A FABULA “A CIGARRA E A FORMIGA”?
SIM( )NAO ( )
9) VOCE JA LEU ALGUM CORDEL? SIM ( ) QUAL(IS)

NAO ( ) POR QUE?
10) O QUE VOCE COSTUMA LER EM CASA? POR QUE?

11) SEUS PAIS E/OU IRMAOS COSTUMAM LER PARA VOCE? O
QUE?

) SOBRE AESCRITA

12) VOCE GOSTA DE ESCREVER? SIM () NAO ( ) POR QUE?

13) NA ESCOLA o) QUE VOCE ESCREVE?
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APENDICE D

PLANEJAMENTO DA INTERVENCAO
SEQUENCIA BASICA DE LEITURA (COSSON, 2006)

) Motivacao: 12 encontro — 10/05/2017

1 © Momento: Solicitar que os alunos formem um circulo e sentem-se no chao
da sala de aula. Inicialmente, eles serdo instigados a responderem o seguinte
guestionamento, ligado a tematica dos animais: Vocés gostam de animais? Tem bicho
de estimacao? Qual o animal favorito?

2° Momento: Colocar uma caixa no centro do circulo. Dentro dela, havera um
papel com uma ilustracdo de um animal. Sera orientado que um aluno se dirija a caixa,
retire o papel e imite o bicho. O aluno ndo podera falar, somente fazer gestos e imitar
0s seus sons tipicos. As demais criangas tentardao adivinhar o animal que € imitado, e
0 que acertar ira representa-lo na sequéncia e assim sucessivamente, para que todos
tenham a oportunidade de ir ao centro do circulo.

32 Momento: Retomar a ilustracdo do animal imitado, listar suas principais
caracteristicas e compartilhar com toda a turma. Expor a atividade no mural da leitura,
cujo recurso ficara exposto na sala de aula durante o desenvolvimento da sequéncia
béasica.

) Introducao (A): 22 encontro - 11/05/2017

12 Momento: Retomar o encontro anterior;

2° Momento: Instigar os alunos a expressarem seus conhecimentos prévios
sobre Esopo. Em seguida, sera realizada uma atividade ludica, denominada de
“pescaria literaria”. Havera uma caixa grande com alguns peixes confeccionados de
EVA, contendo no verso um papel com uma informagéao basicas sobre o fabulista. Em
seguida, por meio de um sorteio, todos os alunos serdao convidados para participarem
da pescaria. A medida que eles forem pescando, deverdo compartilhar a leitura para
toda a turma e colar o peixinho num amplo mural.

32 Momento: Apresentar a obra, para que os alunos tenham contato com sua
materialidade e possam observar todas as informacodes verbais e nao-verbais contidas
nos seguintes elementos paratextuais: capa, formato, orelhas, imagens, notas sobre
o autor, indice e prefacio, visando provocar a construcdao das primeiras impressoes

dos alunos a respeito do texto literario a ser lido. Embora o objetivo da proposta nao
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seja trabalhar a leitura da obra como um todo, esse momento sera crucial para

estimular outras possiveis leituras.

32 Momento: Apresentar o titulo da fabula a ser lida: A cigarra e as formigas =
versao de Esopo, traducao de Pietro Nassetti. Levantar os seguintes questionamentos
aos alunos: Vocés conhecem essa fabula? Como imaginam que sera essa historia?
Quais sao os animais envolvidos? Onde e quando essa histéria se passa? Alguém
sabe algo interessante, uma curiosidade sobre a vida desses bichos? Nesse momento
serao acionados 0s conhecimentos prévios dos alunos e serdao observados 0s seus
horizontes de expectativas diante do texto a ser lido.

lll) Leitura(A)

Distribuir uma copia do texto impresso para que alunos facam uma leitura
silenciosa, visto que essa pratica favorece o encontro pessoal com a obra. Em
seguida, convidar os alunos voluntarios para fazer a leitura em voz alta, visando
compartilhar o texto e proporcionar sociabilidade. Por fim, a mediadora realizara a
profericdo da narrativa.

IV) Interpretacao (A)

12 Momento: Conversar com os alunos sobre as impressoes de leitura: O que
mais chamou a atencdo? Que parte da narrativa mais gostaram? Por que? Que
personagem mais gostaram? Por que? Com quais tipos de animais nos deparamos?
Eles possuem caracteristicas parecidas com as assinaladas por vocés antes da
leitura do texto, registradas no mural da leitura, no encontro anterior? Construir um
“grafico organizador” coletivo das semelhangas e diferengas entre as imagens dos
animais antes e depois da leitura do texto.

2° Momento: Solicitar que os alunos registrem livremente suas impressées em

relacdo a leitura do texto, no Diario de leitura.

) Introducao (B): 32 encontro - 19/05/2017

12 Momento: Instigar os alunos a expressarem seus conhecimentos prévios
sobre La Fontaine. Em seguida, sera apresentada um slide com algumas imagens e
breves comentérios sobre a vida e a obra do fabulista.

2° Momento: Apresentar a obra, para que os alunos tenham contato com sua
materialidade e possam observar todas as informagdes verbais e ndo-verbais contidas

nos seguintes elementos paratextuais: capa, formato, orelhas, imagens, notas sobre
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o autor, indice e prefacio.

32 Momento: Apresentar o titulo: A cigarra e a formiga = versao de La Fontaine,
traducdo de Bocage. Instigar os alunos a responderem oralmente as seguintes
indagacées: E possivel perceber, a partir da imagem apresentada antes do titulo da
histéria, se 0 espaco em que ocorre a histéria, as caracteristicas e acdes das
personagens e o desfecho do enredo sao iguais ou diferentes da versdo de Esopo?
Por que?

4° Momento: Solicitar que os alunos registrem suas consideragdes numa
“folha do pensar”, respondendo a questdo: Quando vi a ilustragéo e o titulo do texto,
logo imaginei que.... Nesse momento, serdo acionados os conhecimentos prévios dos
alunos, levando-os a fazerem inferéncias a partir da ilustragéo e do titulo, bem como

a construirem as primeiras impressdes sobre o texto literario a ser lido.

lll) Leitura(B)
Serda entregue uma cdpia do texto impresso para que alunos fagam uma leitura
silenciosa, em seguida, convidar os alunos voluntarios para fazerem a leitura em voz

alta e, por fim, a mediadora realizara a profericdo da narrativa.

IV) Interpretacao (B)

12 Momento: Sera retomada a “folha do pensar”, acrescentando as novas
impressdes constatadas pelos alunos: Apds a leitura do texto, percebi que...

2° Momento: Cada aluno ira compartilhar a sua “folha do pensar” para a turma.
Nesse momento de leitura compartilhada, ja& podera ser observado se os alunos
conseguiram perceber as semelhancas e diferengas entre a leitura das duas versoes
lidas em sala de aula.

32 Momento: Solicitar que os alunos registrem livremente suas impressées em

relacdo a leitura do texto, no Diario de leitura.

Il) Introducao (C): 42 encontro - 25/05/2017

12 Momento: Convidar os alunos para vivenciar a leitura na Biblioteca da
escola. Sera organizado com antecedéncia um ambiente com alguns elementos
caracteristicos de um sitio. Colocar um slide com a musica de abertura do Sitio do
Pica Pau Amarelo. Os alunos seréo instigados a expressar seus conhecimentos
prévios sobre Lobato.
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2° Momento: Apresentar o livro, para que a turma tenha contato com a
materialidade do mesmo, chamando a atencao para leitura da capa, o formato, as
orelhas, imagens e outros elementos presentes, a fim de agucar a sensibilidade das
criangas para a leitura do texto bem como para continuar a acionar seus
conhecimentos prévios, a partir desses elementos.

32 Momento: Apontar para o titulo da fabula a ser lida - A cigarra e as formigas,
chamando a atencao dos alunos que ela esta dividida em duas partes: 1) A formiga
boa e Il) A formiga ma.

lll Leitura (C)
Seréa entregue uma cépia do texto impresso da primeira parte da narrativa: A

formiga boa. Os alunos realizarao a leitura oral, de forma espontanea.

IV) Interpretacao (C)

12 Momento: Perguntar aos alunos quem gostaria de brincar de representar a
historia através “teatro da leitura”, cuja modalidade de leitura dramatizada em voz alta
consiste na apresentacao do texto, utilizando elementos da performance como vozes,
expressao facial, corporal, interpretacao e o texto, sem que haja necessidade de
acessorios que remetam as personagens.

2° Momento: Realizar o “teatro da Leitura”

32 Momento: Solicitar que os alunos registrem livremente suas impressées em

relacdo a leitura do texto, no Diario de leitura.

lll Leitura (D): 52 encontro - 26/05/2017
Leitura integral da segunda parte da narrativa: A formiga ma. Sera entregue

aos alunos uma cépia do texto impresso, para ser lida oralmente.

IV) Interpretacao (D-1)
12 Momento: Propor aos alunos a realizagéo do “Teatro da Leitura”.
2° Momento: Solicitar que os alunos registrem, livremente, suas impressoes

em relacao a leitura do texto, no Diario de leitura.
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IV) Leitura (D-2): 62 encontro - 30/05/2017

12 Momento: Convidar os alunos para vivenciar a leitura na Biblioteca da
escola. Serd organizado com antecedéncia um ambiente acolhedor com alguns
elementos que remetesse a literatura de cordel nordestina.

2° Momento: Conversar com a turma acerca da literatura de cordel: ja leram
algum folheto de cordel? Na cidade local, ha algum poeta? Quem? Ja ouviram falar
do poeta Manoel Monteiro? Conhecem algum folheto de sua autoria? Qual? A partir
dessa discussao, sera percebido a familiaridade dos alunos com a referida literatura
e seus conhecimentos prévios. Apos esse dialogo inicial.

32 Momento: Apresentar alguns slides com imagens de folhetos de outros
poetas populares e de xilogravuras, acompanhados do cordel cantado Literatura de
cordel, do cordelista Francisco Diniz.

4° Momento: Apresentar um mural com fotos dos poetas locais.

5° Momento: Apresentar o folheto de cordel A cigarra e a formiga do poeta
Manoel Monteiro, para que a turma tenha contato com a materialidade do mesmo,
chamando a atencao para leitura da capa, o titulo, o autor, o formato, as, imagens e
outros elementos presentes, a fim de estimular a sensibilidade das criancas para a
leitura do texto.

62 Momento: Entregar o folheto de cordel para todos os alunos. Inicialmente,

sera realizada a “leitura oral”, pelos alunos.

IV) Interpretacao (E-1): 72 encontro - 31/05/2017

12 Momento: Convidar os alunos a realizar mais uma vez a leitura em voz alta
do folheto, para que eles possam ir tomando experiéncia a leitura, atentando para as
pausas, ritmo e entonacoes.

2° Momento: Entregar um folhetinho e solicitar que os alunos escolham uma
estrofe da sua preferéncia facam a “ilustracdo” e a transcricao.

32 Momento: Solicitar que os alunos registrem livremente, no Diario de

leitura, suas impressdes em relacdo a leitura do folheto.

IV) Interpretacao (E-2): 82 encontro - 01/06/2017

12 Momento: Conversar com os alunos sobre a versdo favorita das versdes
lidas em sala de aula.

2° Momento: Fazer uma votagao para escolher a versao favorita da fabula,
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uma em verso e outra em prosa.
32 Momento: Sugerir que a turma forme dois grupos, entregar os scripts dos
textos e apresentem a leitura dos textos escolhidos para a turma.
4° Momento: Convidar os alunos para apresentar o “Teatro da leitura” no
encerramento da experiéncia.
5°Momento: Distribuir uma tela para os alunos pintarem sua versao favorita.
6°Momento: Solicitar que os alunos registrem livremente, no Diario de leitura,

suas impressdes em relagéo a leitura do folheto.

IV) Interpretacao (E-3): 92 encontro - 04/06/2017

12 Momento: Dar as boas-vindas para toda a comunidade escolar e apresentar
0 objetivo da experiéncia — Diregdo, a pesquisadora e uma aluna colaboradora da
pesquisa e leitura do poema Sem barra, de José Paulo Paes.

2° Momento: Convidar o poeta Ednaldo Rangel para ler um poema de sua
autoria.

32 Momento: Convidar o poeta Daniel para cantar o cordel Siris Jogando
Bola, de Luis Gonzaga e fazer uma “leitura performatica” do cordel Os animais tem
razdo, de Antonio Francisco.

4° Momento: Apresentagdes dos alunos do “Teatro de Leitura.”

5°Momento: Confraternizacao com a turma.



ANEXOS

ANEXO A

A cigarra e a formiga, de La Fontaine - Traducao de Bocage

Livro I

A CIGARRA E A FORMIGA

Bocage (Trad.)

Tendo a cigarta em cantigas
Folgado todo o verdo
Achou-se em pentria extrema
Na tormentosa estagio.

13

Nio lhe restando migalha

Que trincasse, a tagarela

Foi valer-se da formiga, |
Que morava perto dela. |

Rogou-lhe que The emprestasse, k
Pois tinha riqueza e brio,

Algum griio com que manter-se

T¢é voltar o aceso estio.

“Amiga, — diz a cigarra —
Prometo, 4 fé d’animal,
Pagar-vos antes de agosto
Os juros e o principal.”

A formiga nunca empresta,
Nunca d4, por isso junta:
“No verdo em que lidavas?”
A pedinte ela pergunta.

Responde a outra: “Eu cantava

Noite e dia, a toda hora.

— Oh! Bravo!, torna a formiga;

Cantavas? Pois danga agora!” |
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ANEXO B

A cigarra e as formigas, de Monteiro Lobato

I | fasilende

I‘Iouve uma jovem cigarra que tinha o costume de chiar ao pé
de um formigueiro. S6 parava quando cansadinha; e seu divertimento
entdo era observar as formigas na eterna faina de abastecer as tulhas.

Mas o bom tempo afinal passou e vieram as chuvas. Os animais
todos, arrepiados, passavam o dia cochilando nas tocas.

A pobre cigarra, sem abrigo em seu galhinho seco e metida em
grandes apuros, deliberou socorrer-se de alguém.

Mangquitolando, com uma asa a arrastar, 14 se dirigiu para o for-
Iigueiro. Bateu - tique, tique, tigue...

Aparece uma formiga friorenta, embrulhada num xalinho de paina.

~ Que quer? - perguntou, examinando a triste mendiga suja de
lama e a tossir.

- Venho em busca de agasalho. O mau tempo nao cessa e eu...

A formiga olhou-a de alto a baixo.

- E que fez durante o bom tempo, que ndo construiu sua casa?

A pobre cigarra, toda tremendo, respondeu depois de um acesso
de tosse:

- Eu cantava, bem sabe...

—Ahl... - exclamou a formiga recordando-se. — Era vocé entio quem
cantava nessa arvore enquanto nés labutavamos para encher as tulhas?

—Isso mesmo, era eu... .

- Pois entre, amiguinha! Nunca poderemos esquecer as boas
horas que sua cantoria nos proporcionou. Aquele chiado nos distraia e
aliviava o trabalho. Diziamos sempre: que felicidade ter como vizinha
tdo gentil cantora! Entre, amiga, que aqui tera cama e mesa durante
todo 0 mau tempo.

A cigarra entrou, sarou da tosse e voltou a ser a alegre cantora
dos dias de sol.
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I - 1 formiga mé
J 4 houve, entretanto, uma formiga ma que nio soube compre-
ender a cigarra e com dureza a repeliu de sua porta.

Foi isso na Europa, em pleno inverno, quando a neve recobria o
mundo com o seu cruel manto de gelo.

A cigarra, como de costume, havia cantado sem parar o estio
inteiro, e 0 inverno veio encontra-la desprovida de tudo, sem casa onde
se abrigar, nem folhinhas que comesse.

Desesperada, bateu 4 porta da formiga e implorou - emprestado,
notem! — uns miseraveis restos de comida. Pagaria com juros altos
aquela comida de empréstimo, logo que o tempo o permitisse.

Mas a formiga era uma usuraria sem entranhas. Além disso, inve-
josa. Como nao soubesse cantar, tinha 6dio a cigarra por vé-la querida
de todos os seres.

- Que fazia vocé durante o bom tempo?

~ Eu... eu cantava!

- Cantava? Pois dance agora, vagabunda! — e fechou-lhe a porta
no nariz.

Resultado: a cigarra ali morreu entanguidinha; e quando voltou a
primavera o mundo apresentava um aspecto mais triste. E que faltava
na musica do mundo o som estridente daquela cigarra morta por causa
da avareza da formiga. Mas se a usuraria morresse, quem daria pela
falta dela?

Os artistas - poetas, pintores, misicos —
_sdo as cigarras da humanidade.

- Esta fabula estd errada! - gritou Narizinho, — Vové nos leu aquele
livro do Maeterlinck sobre a vida das formigas — e 14 a gente vé que
as formigas sdo o0s tinicos insetos caridosos que existem. Formiga ma
€omo essa nunca houve.

Dona Benta explicou que as fabulas ndo eram licdes de Historia
Natural, mas de Moral.

- E tanto é assim - disse ela — que nas fabulas os animais falam e
na realidade eles nio falam.

—Issondo! - protestou Emilia. — Nao ha animalzinho, bicho, formiga
ou pulga que néo fale. Nés é que néo entendemos as linguinhas deles.

Dona Benta aceitou a objecdo e disse:
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ANEXO C

A cigarra e a formiga, de Manoel Monteiro
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